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CAPÍTULO UNO. 
ASPECTOS INTRODUCTORIOS 
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“El trabajo del investigador, es algo así como construir la Sagrada Familia de Gaudí: tiene un 
principio pero no parece que haya final, un día a día lleno de obstáculos y desafíos y que muy de 
vez en cuando nos da algún triunfo. Aún así, realmente vale la pena”. Atribuido a Marcel Mauss 
 
“Busquemos como buscan los que aún no han encontrado y encontremos como encuentran los que 
aún han de buscar”. San Agustín 
 
 
1.1 TEMA DE LA INVESTIGACIÓN: 
 
ACOSO ENTRE PARES. DESDE LA MIRADA DE LOS ACTORES 
EDUCATIVOS ADULTOS 
 
“Educa al niño y no será necesario castigar al hombre”.  
Pitágoras 
 
 
Un breve análisis sociopedagógico sobre el problema a investigar. Relevancia del 
mismo 
Sucesos de intolerancia, burlas, agresiones aparecen frecuentemente en diversos 
ámbitos de la vida cotidiana. Como sociedad estamos observando cada vez más focos de 
violencia que estremecen la sensibilidad de los ciudadanos. El enojo y la decepción, la falta 
de modelos válidos, entre otras causas, multiplican respuestas cortoplacistas y efímeras en 
tanto lineales, o peor aún, con un componente morboso de exaltación multimediática del 
horror. Estos factores del ambiente traducidos en rutinas, actitudes y comportamientos de 
los adultos en general y de los actores educativos en particular juegan un papel importante 
en la aparición de problemáticas de agresión y hostigamiento al interior de instituciones 
educativas de todos los niveles. Subyace una grave falta de consideración y respeto al otro 
como otro, como diferente. 
Es bueno destacar que la cuestión de lo diferente ha merecido una especial 
investigación en la producción de la filosofía, sociología y antropología contemporáneas. 
Las ciencias sociales revelan un conjunto de posibilidades para pensar la inclusión del 
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diferente; pluralidad y multiplicidad aparecen como términos relacionales, y no para 
designar lo distinto como peligroso o que debe ser prohibido o apartado. En este contexto, 
la investigación educativa ha anunciado un viraje desde la hegemonía hacia la diversidad. 
Esto se ve reflejado en una profusa producción de libros, documentos oficiales, discursos 
de expertos y recursos tecnológicos varios (entre otros: Torres González, 1999; UNESCO, 
1994; Verdugo Alonso, 1995; Averbuj, 2010). Sin embargo, nos parece que 
mayoritariamente estamos en presencia de una retórica matizada de expresiones tales como 
respeto, tolerancia y aceptación del otro pero cuya eficacia, a la hora de resolver un 
conflicto de violencia, todavía debemos poner bajo sospecha. 
La escuela argentina, desde la generación del ochenta y hasta la actualidad, ha sido 
un referente necesario de transmisión y fortalecimiento de conductas prosociales: en 
efecto, la tolerancia, el respeto y la solidaridad constituyeron valores ineludibles de las 
instituciones. Eran una protección al alumnado del riesgo de involucrarse en conflictos 
violentos. Sin embargo, ahora algo ha cambiado. O casi todo ha cambiado. Advertimos que 
las desigualdades sociales que de modo creciente se han introducido en nuestras escuelas 
con sus correlatos de marginación, racismo, hedonismo o sexismo; en fin, relaciones 
asimétricas de poder que afloran con mucha fuerza, generando conflictos entre diversos 
actores de la comunidad educativa, poniendo en duda el concepto y el ejercicio de 
autoridad, provocando disrupciones áulicas que enrarecen el clima institucional. (Mendoza, 
2012, p. XVII) 
Parafraseando a Laje (2014) vemos que a la hora de analizar las diferencias como 
posibilidad de encuentro con el otro y de la construcción de un nosotros comunitario, 
notamos en el ámbito educativo cierta obsesión por señalar al diferente, al especial o al 
marginal, tanto más cuanto se distancia de las normas instituidas. La paradoja que 
podemos observar es que un nosotros construido desde un pensamiento hegemónico 
socialmente aceptado por los adultos, se pretende enderezar conductas hacia la otredad que 
la antropología construyó como objeto de estudio. Así, se ejerce la violencia de padres a 
hijos, de hombres a mujeres, y de profesores a alumnos, en nombre de una construcción 
concebida positivamente como mecanismo de socialización. Cabe agregar que, si bien 
hemos mencionado relaciones asimétricas de poder, no pocas veces estas actitudes 
resueltas agresivamente se copian o se trasladan a las relaciones simétricas, entre pares, 
que serán analizadas en nuestra investigación. 
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A nivel nacional, el 11 de septiembre de 2013 se sanciona la Ley N° 26.892 para la 
promoción de la convivencia y el abordaje de la conflictividad social en las instituciones 
educativas, reglamentada el 1° de octubre del mismo año. Nos interesa señalar que en el 
primer artículo se destaca como importante la “recopilación de experiencias sobre la 
convivencia así como el abordaje de la conflictividad social en las instituciones educativas 
de todos los niveles y modalidades del sistema educativo nacional”. 
La evidencia empírica a nivel internacional señala que cerca del 20% del alumnado 
ha sufrido violencia escolar en algún momento de su trayectoria. Más del 10% manifiesta 
que el acoso se prolongó por varios años (Mendoza, 2012, p. 22). En nuestro sistema 
educativo de la provincia de Córdoba acontece algo similar. La cantidad de episodios de 
violencia se ha multiplicado recientemente con consecuencias funestas en algunos casos. 
De tal modo que nuestras autoridades legislativas promulgaron la Ley N° 10151, con fecha 
5/6/2013, reglamentada por decreto del Poder Ejecutivo N° 680. 
Si se sigue por otro lado, el espíritu de la ley provincial ya mencionada, señalamos 
que se incorpora “la enseñanza de la problemática relacionada con el acoso y la violencia 
entre los escolares” a los espacios curriculares pertinentes tanto en el nivel primario como 
secundario del sistema (art. 1). Se establece la confección de un cuadernillo específico 
sobre esta problemática en el marco del “Programa Provincial de Convivencia Escolar” del 
Ministerio de Educación de la Provincia de Córdoba, (art. 2) así como la elaboración de 
una base de datos a incorporarse al Programa mencionado, para “elaborar estadísticas, 
analizar casuísticas y diagramar estrategias tendientes a diagnosticar, prevenir y disuadir 
esta problemática (art. 3). 
La demanda de investigación surgió al advertirse en diversos establecimientos 
educativos el emergente de situaciones de violencia no registradas anteriormente con el 
consiguiente desconcierto de diversos actores educativos: directores y directoras. 
Preceptores y preceptoras, padres y demás integrantes de comunidades escolares de nuestra 
región.1 
Con respecto a la construcción del objeto de estudio en este trabajo, constatamos la 
polivalencia del fenómeno de la violencia escolar en general, y del hostigamiento entre 
pares en particular (Kornblit, A. L., (2008), Imberti, J., (2003), Onetto, F., (2004). Nos 
                                                          
1
 El autor trabajaba (hasta su jubilación ordinaria) como Secretario Docente de una Zona de Inspección de la 
Dirección General de Institutos Privados de Enseñanza, dependiente del Ministerio de Educación de la 
Provincia de Córdoba, con Sede en Villa Carlos Paz, Departamento Punilla, integrado por treinta y cinco 
establecimientos de Nivel Secundario, con distintas orientaciones y modalidades. 
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propusimos, entonces, un recorte de investigación para delimitar, conceptualizar e 
interpretar datos con el fin de analizar particularmente la mirada del actor educativo 
adulto en el tránsito y resolución de estos conflictos. Manifestamos así lo que queremos 
saber sobre este tema, es decir expresar un fenómeno de interés. Esto que surge de la 
propia inquietud del investigador, puede responder también a la necesidad regional de la 
propuesta, cumpliendo así con uno de los objetivos de la Maestría de Investigación 
Educativa de la Universidad Católica de Córdoba. 
Respaldamos esta decisión al advertir que en una comunidad escolar hay agentes 
cuyas funciones se vinculan con el fenómeno del hostigamiento entre pares, ya sea porque 
en su rol de directivos o autoridades docentes deben prevenirlo o controlarlo, ya sea porque 
en su rol pedagógico pueden detectarlo e impedirlo, o finalmente, porque en su rol de 
funcionarios deben vigilarlo e informarlo. “El rol docente brinda muchas oportunidades 
para el trabajo por la no violencia, sin embargo, a veces puede generar dificultades si se 
malinterpreta o abusa de situaciones de poder” (Imberti, J., 2003, p. 135)  
En este estudio se indaga acerca del rol que cumple el adulto que participa de la 
tarea educativa, como parte integrante de la escuela y también se considera el papel que 
cumple la familia ante esta problemática. Nuestra investigación incluye una propuesta de 
intervención y sugerencias sobre la elaboración de herramientas para ese propósito.  
En este trabajo se respetaron normas éticas de investigación que protegen la 
confidencialidad de los informantes, no se identificaron nombres y apellidos, mencionando 
el cargo o la función que los diversos actores desempeñan, a efectos de una mejor 
intelección de los testimonios obtenidos. 
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1. 2. Definición y delimitación del problema a investigar 
 
“Deja tu espada en la puerta. Entras en un espacio donde no es tu espada la que hace ley, 
sino la posibilidad de hablar y hacer sociedad” 
Marcel Mauss, Ensayo sobre el don. 
 
El problema que analizamos en la presente Tesis de Maestría es el hostigamiento o 
acoso escolar entre pares(o en inglés Bullying), que es cualquier forma de maltrato 
psicológico, verbal o físico producido entre escolares de forma reiterada a lo largo de un 
tiempo determinado tanto en el aula, recreos, zonas cercanas a la escuela, como a través de 
las redes sociales, con el nombre específico de ciberacoso (Castro Santander, 2006)  
La investigación se realiza mediante un Estudio de Casos, focalizando el fenómeno 
del hostigamiento entre pares acontecidos en dos institutos de nivel Secundario de Villa 
Carlos Paz, Departamento Punilla, Provincia de Córdoba, poniendo el acento en la mirada 
y la intervención de los actores educativos adultos ante el acoso escolar, y los episodios de 
violencia escolar concomitantes. Se escoge efectuar el estudio en estas comunidades 
educativas de Córdoba, habida cuenta de la escasez de investigaciones realizadas sobre la 
temática en esta región de la Provincia, y por las posibilidades que los casos abordados 
representan para concretar el análisis. 
Entre las estrategias metodológicas que asumimos nos propusimos elaborar y 
recortar categorías de análisis e intervención con el aporte de Teoría Fundamentada. 
Preguntas en torno al problema de investigación: 
 ¿Cómo se desarrollaron los episodios de acoso u hostigamiento entre pares? 
(desde un estudio de casos) 
 ¿Quiénes protagonizaron los episodios en cuestión? ¿Se pueden tipificar 
roles como agresores, agredidos, participantes pasivos, entre otros? 
 ¿Qué posicionamiento teórico (o convicciones prereflexivas) denotan o 
evidencian los actores educativos adultos en relación al tema?  
 ¿Qué estrategias o acciones se implementaron ante situaciones de 
hostigamiento? 
 ¿Qué condiciones intervinientes influyeron en tales estrategias? 
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 ¿Se utilizaron los esquemas de intervención que se proponen desde las 
políticas educativas tanto de nivel nacional como provincial? ¿Se conocen 
(y se socializaron) los documentos oficiales? 
 En caso de identificar estrategias puestas en juego: ¿Qué roles jugaron los 
diversos actores educativos adultos? 
 ¿Cuáles fueron las consecuencias de las estrategias seguidas en el caso de 
investigación? 
El objetivo en este trabajo es investigar casos de hostigamiento entre pares, 
estudiantes de nivel secundario (objeto material), y tratar de recuperar la mirada, actitudes 
e intervenciones de los actores educativos adultos ante estos conflictos que se suceden en 
el devenir educativo (objeto formal).Ambos aspectos serán relacionados. 
Incorporamos aquí el tema de la relacionalidad ya que “la existencia individual en 
sí misma es totalmente dependiente de las representaciones colectivas” (Augé, 2006, p. 
38). Cuidamos siempre en nuestra investigación la tensión entre sentido y libertad. De este 
modo el etnógrafo debe convertirse en etnólogo y el etnólogo en antropólogo. 
“Entendamos con ello que, desde sus primeras observaciones… el etnógrafo se ve obligado 
a preocuparse como etnólogo por todas las dimensiones del grupo que estudia” para 
ubicarlo “en un contexto antropológico más amplio”. (Augé, 2006, p. 38). Esto nos 
permitió elucidar modos o talantes, y perfilar, desde la antropología, una concepción de 
hombre, los valores que se sustentan desde esta misma opción (dimensión axiológica) y, 
por fin, las concepciones socioculturales en los contextos institucionales en análisis. 
Al respecto citamos la publicación del Ministerio de Educación de la Nación ya que 
expresa que el concepto de bullying oculta el carácter relacional de todo conflicto. Toda 
situación conflictiva supone grados de interacción social entre sus protagonistas que hacen 
imposible reducir la acción al esquema víctima-victimario, entendiendo que la idea de 
víctima presupone una pasividad igual a la inacción. No significa esto culpabilizar a 
quienes padecen las violencias sino dar cuenta de su participación en una interacción en la 
que se configuran roles para cada uno de los actores. Cada sujeto puede estar en varias 
situaciones ocupando un rol diferente en cada una de ellas (2011, p. 3). 
Creemos, además, que la determinación de este objeto de estudio no es para nada 
ajena a las políticas educativas de nuestro país, y de forma más específica, al impacto que 
debería necesariamente incidir en el currículum, y en los acuerdos de convivencia. Por 
tanto, nuestro aporte intenta, desde la construcción de categorías, una interpretación de los 
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protocolos ya publicados en diversos documentos: del Ministerio de Educación de la 
Nación, de la Provincia de Córdoba y de la realidad regional en que desempeñamos nuestra 
tarea pedagógica, para ofrecer alternativas de intervención en las instituciones educativas. 
En términos desiderativos, enunciamos que el propósito de esta investigación, 
basada en una tradición de la investigación cualitativa, es decir, con estudio de caso y 
teoría fundamentada, es analizar cómo son percibidas las situaciones de hostigamiento 
entre pares en el nivel secundario por parte de los actores educativos adultos. También nos 
propusimos enriquecer la reflexión en torno al tema de la mirada del adulto como inclusora 
o exclusora del adolescente alumno, desde un contexto conceptual que permita un 
crecimiento en la calidad del trabajo docente y la elaboración de recomendaciones 
superadoras para resolver los conflictos con mayor autonomía y solvencia. 
La originalidad de la propuesta consiste, por un lado, en la elaboración y/o 
construcción de categorías que faciliten la intervención ante situaciones de acoso entre 
escolares de nivel secundario en una región (que incluye cinco departamentos) del centro y 
noroeste de la provincia de Córdoba, y, por otro, en realizar adaptaciones institucionales de 
dichos protocolos para plasmarlos en acuerdos de convivencia. (AEC).
2
 
De este modo, creemos haber explicitado el porqué y el para qué inherentes al 
propósito de nuestra investigación.  
 
  
                                                          
2
Con relación a la Resolución Ministerial 149/10 del Ministerio de Educación de la Provincia de Córdoba, 
República Argentina. 
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1. 3. Justificación del problema a investigar 
 
“La convivencia cotidiana de los estudiantes demanda una mirada más profunda sobre las 
manifestaciones del maltrato entre iguales”. 
Prieto, M.T. (2013): 24. 
 
El disparador de esta investigación fue un video viralizado en las redes sociales que 
mostraba la agresión a una alumna de un instituto de gestión privada de Villa Carlos Paz 
por parte de un grupo de pares de un Instituto Provincial de Educación Media (IPEM). Esta 
conducta disruptiva llevó a equipos directivos a consultas a sendas inspecciones de zona 
(Gestión Estatal y Gestión Privada) del Ministerio de Educación de la Provincia de 
Córdoba, en consulta sobre posibles estrategias e intervenciones a efectos de tramitar este 
conflicto. Desde esta instancia se dio intervención al Equipo de Convivencia Escolar de la 
Dirección General de Institutos Privados de Enseñanza (DGIPE) bajo la dirección de un 
psicólogo y al Equipo Provincial de Apoyo Escolar (EPAE) dirigido por una licenciada en 
educación. 
En nuestro carácter de integrante del Equipo de Zona de Inspección pudimos 
conocer las intervenciones de ambos responsables de seguimiento del caso en cuestión. 
Parafraseando a Creswell pensamos en profundizar el caso tratando de formular preguntas, 
recolectar datos, describir lo ocurrido desde un análisis de contexto, advirtiendo en la 
trama detalles que permitan recuperar elementos comunes que nos estén dando pistas para 
una generalización (dimensión holística) y, en fin, formular algunas instancias que 
permitan resolver a futuro estos conflictos, poniendo el acento en la validez y respetando 
rigurosamente los criterios de calidad (1998, pp. 65-67)  
En una temática como la que representa el hostigamiento entre pares, es necesario 
recuperar la mirada de un otro que nos interpela. Al respecto nuestro Rector de la 
Universidad Católica de Córdoba, el padre Alfonso Gómez, en el editorial de la Revista 
Noticias de la UCC (junio, 2014, p. 3) nos aconseja que “dejemos de ver al otro como 
amenaza”. A la vez, en una valoración esperanzada a futuro, nos invita a la confianza que 
“se reconstruye junto con el tejido social” y señala tres medios de incorporación de la 
persona a la sociedad (medios a los que adherimos en esta investigación): la familia, la 
escuela y el trabajo. En una sociedad definida por los obispos argentinos como enferma de 
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violencia, es grande nuestra responsabilidad como investigadores y docentes a fin de 
contribuir a frenar esa percepción del otro como amenaza.  
Alentó nuestro esfuerzo la Ley 26.892, que “establece las bases para la promoción, 
intervención institucional y la investigación y recopilación de experiencias sobre la 
convivencia así como sobre el abordaje de la conflictividad social en las instituciones 
educativas de todos los niveles y modalidades del sistema educativo nacional” (art. 1°). 
Nos parece necesario detenernos a discutir, reflexionar y revisar las concepciones sobre 
violencia en general y violencia intraescolar en particular, ya que la legitimidad o no de la 
actuaciones del otro están influidos fuertemente por las dimensiones sociales, culturales y 
el momento histórico. 
Advertimos, desde esta reflexión, un cambio de paradigma o talante respecto a la 
sanción; en efecto, en los vetustos reglamentos disciplinarios de muchas de nuestras 
instituciones educativas, la sanción era claramente exclusora. Es más, se valoraba el 
rendimiento académico como sinónimo de buena persona (meritocracia), y se ejercía 
violencia verbal y descalificadora hacia quienes protagonizaban disrupciones o 
alteraciones del orden preestablecido hegemónicamente. La Ley 26.892 defiende el respeto 
por las normas y las sanciones como parte “de la enseñanza socializadora de las 
instituciones educativas” (art. 1°) e incluye el derecho al descargo de los diversos actores 
superando la actitud acrítica imperante en muchos estamentos comunitarios. Al respecto 
Carlos Nino (2005) propone la expresión anomia boba para caracterizar un tipo de 
“acciones colectivas autofrustrantes para los propios agentes que las ejecutan”, ante lo cual 
se hace necesario la deliberación y diálogo en torno a normas “democráticamente 
sancionadas en especial”. El autor señala que “es obvio que la falencia educativa no está 
sólo al nivel de la información sobre la existencia de las normas” sino también en la 
ausencia de promoción de apego o lealtad a las pautas acordadas comunitariamente (pp. 
238-240). 
Desde la Ley 26. 982 se intenta proteger el respeto irrestricto que debe observarse 
en la diversas instituciones educativas por la dignidad e intimidad de las personas. Se 
deben reconocer valores, creencias y prácticas identitarias propias de las diversas etnias 
que pueblan nuestra nación. Es alentador el énfasis que se pone en el “respeto y aceptación 
de las diferencias” así, contrario sensu, el rechazo a “toda forma de discriminación, 
hostigamiento, violencia y exclusión” entre los diversos actores educativos (art. 2°). 
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Basándonos en los datos consignados precedentemente, la ley y las 
reglamentaciones concordantes nos animaron en nuestro trabajo de investigación, para 
averiguar las relaciones entre la violencia en la escuela y los factores institucionales y extra 
institucionales (entornos y clima social entre otros); implicados en las dinámicas cotidianas 
de las instituciones indagadas, con el propósito ya explicitado de implementación de 
estrategias preventivas y de abordajes destinados a tramitar con solvencia los diversos 
conflictos analizados. 
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1. 4. Contexto conceptual. Previsiones sobre el marco teórico 
 
“El marco teórico constituye un corpus de conceptos de diferentes niveles de abstracción 
articulados entre sí que orientan la forma de aprehender la realidad.” 
Ruth Sautu (2003: 34) 
 
El concepto violencia es intrínsecamente plurívoco (Míguez, D, 2008¸ Levín, E. 
2012, Kornblit, A. L, 2008); lo cual plantea obstáculos relativos a la comprensión del caso 
en estudio, así como a la posibilidad de comparar investigaciones construidas sobre la base 
de diferentes paradigmas. Ante esta dificultad resulta necesario enumerar las 
delimitaciones teóricas que a priori definieron nuestro camino de investigación. En efecto: 
abordar la relación entre institución educativa, violencia en general y el hostigamiento 
entre pares en particular; implica toma de decisiones (epistemológicas, antropológicas, 
sociológicas, pedagógicas y organizacionales) que resulta necesario explicitar. 
Nos posicionamos en la teoría sustantiva del personalismo, y más especialmente 
desde la perspectiva de Emmanuel Mounier, porque concebimos a la persona como el 
hombre nuevo que hay que conseguir. Mounier (1965) es quien relaciona, desde la 
antropología dialéctica, al sujeto de educación con la ética (la acción moral) y la historia 
(situación individual y general). La educación personalista es intervencionista pero con la 
finalidad constante del desarrollo de la persona como tal. Y la educación cumple la función 
de proposición de valores para elaborar el proyecto de hombre integral. 
Atentos a las circunstancias del discurso pedagógico actual y las nuevas funciones 
que se le exigen a la escuela se sustentan en “fundamentos que tienen a la persona como 
preocupación principal y sostienen con firmeza: la dignidad de la persona y sus derechos, 
la educación para la democracia y la participación, la educación para la libertad y la 
concientización, y la integración de la comunidad educativa”. (Carena, S., 1993, p. 12, in 
fine) 
En lo que respecta a la elección del enfoque metodológico asumimos la postura del 
sociólogo portugués Boaventura de Sousa Santos (2009) que propone un desarrollo de la 
investigación social desde la situación de América Latina para que sea un Conocer desde el 
Sur, superando las propuestas metodológicas de las prácticas positivistas, expresión de la 
ortodoxia epistemológica. En idéntica línea de pensamiento, parafraseamos a Dora Laino 
(2012) cuando afirma que la integración social, en el mundo de la vida, es tarea de padres, 
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educadores, y profesionales que colaboren con ellos a tan propósito, que supone tener en 
cuenta que se trata de un mundo de la vida latinoamericano, con una cultura de base 
sostenida por costumbres compartidas y en valores comunes, aceptados, en nuestra 
realidad. Destacamos también a David Perkins (2016) quien nos habla de aprendizaje 
situado que “es un término clave según el cual el aprendizaje significativo requiere de un 
auténtico contexto de interacción social. La perspectiva de la cognición situada hace una 
fuerte crítica a la educación convencional”. (p. 209) 
 Esto fundamentó la elección de métodos no preconcebidos sino a construir de 
acuerdo a la naturaleza del objeto de estudio. Dicho de otro modo, esta investigación 
intentó abordar un acceso al campo observando el hecho social con el fin de proporcionar 
pautas que indiquen principios teóricos generales. Al respecto destacamos que “la 
investigación cualitativa depende fundamentalmente de la observación de los actores en el 
propio terreno y de la interacción con ellos en su lenguaje y con sus mismos términos” 
(Vasilachis de Gialdino, 1992). Además de lo expresado, señalamos que, oportunamente, 
en el ítem destinado a delimitar categorías analizamos aportes desde distintas disciplinas, 
en torno a las nociones de cultura, sociedad, hecho social, comunidad educativa y 
percepción, entre otras. 
Se priorizaron como indicadores aquellos aspectos que denotaron agresiones 
físicas, psíquicas, así como fenómenos que impliquen intimidación, burla y humillación. 
Explanando esta postura, nos apoyamos en la definición del bullying u hostigamiento entre 
pares como: 
“una conducta de persecución física o psicológica que realiza el alumno o alumna 
contra otro, al que elige como víctima de repetidos ataques. Esta acción sitúa a las 
víctimas en posiciones de las que difícilmente pueden salir por sus propios medios. 
La continuidad de estas relaciones provoca en las víctimas efectos claramente 
negativos: descenso en su autoestima, estados de ansiedad e incluso cuadros 
depresivos, lo que dificulta su integración en el medio escolar y el desarrollo 
normal de los aprendizajes” (Castro Santander, 2006, pp. 71-72). 
El término bullying fue acuñado por un psicólogo noruego llamado Dan Olweus 
para denominar las dinámicas del acoso escolar (Osorio, 2013). Por su parte Garay y 
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Gezmet no incluyen la violencia física al concepto de acoso entre pares remitiendo a 
“bromas y motes descalificantes, insultos, discriminación y aislamiento, mentiras y 
rumores” (p. 34). A pesar del uso cotidiano, o el abuso, del término bullying, en este 
trabajo como ya anticipáramos, hemos preferido utilizar acoso u hostigamiento 
indistintamente para referenciar este constructo complejo y multidimensional sobre todas 
las situaciones que, cada vez más, vulneran los derechos y la subjetividad de los niños, 
adolescentes y jóvenes (Ministerio de Educación, 2013, p. 2). 
Nos interesa, en este momento, precisar las condiciones para tipificar el 
hostigamiento. Podemos señalar cuatro: 
 Tiene que ocurrir entre compañeros. 
 Debe acontecer en un contexto de desequilibrio de poder. 
 Debe ser reiterativo y sostenido en el tiempo. 
 Y muy importante: debe ser intimidatorio. (Sanmartín, 2006, pp. 89-92) 
Dan Olweus incorpora en su análisis del concepto acoso como “acciones negativas 
de forma repetida en el tiempo”. El autor describe que el acoso se produce cuando alguien 
en “forma intencionada” causa daño, hiere o incomoda a otra persona. La acción agresiva 
puede ser llevada a cabo por una persona o, más frecuente en nuestra realidad educativa 
actual, por grupos con un “desequilibrio de fuerzas”. Es importante destacar que siempre 
debe verificarse una “relación de poder asimétrica” (1973, p. 72). 
Las situaciones de acoso acontecen mayoritariamente fuera de la mirada de los 
adultos, cuando estos no están presentes o no demuestran, en caso de actores educativos 
adultos, el uso de estrategias adecuadas para transitar los conflictos. (Mendoza, B, 2012; 
Tamar, F, 2005, Chemen, S, en Imberti, J. 2003). Nos parece que un correcto relevamiento 
de los datos institucionales relativos a conflictos de hostigamiento permitirá una posterior 
sistematización de los mismos y una reflexión comunitaria para elaborar estrategias de 
intervención. Así lo avala una investigación de Elida Penecino y Leticia Muné, 
investigadoras de la Facultad de Psicología de la Universidad Nacional de Rosario, en 
cuyas conclusiones expresan: “El docente y el adulto en general perdieron su lugar; haber 
reconocido muchos derechos en los niños, por alguna razón, hizo creer al adulto que había 
que cuidarlos menos. Han dejado a estos chicos a la deriva, en un estado de indefensión 
peligrosa y esto lo demuestra la cotidianeidad”, expresó Penecino (Di Stefano, 2013). Y, 
profundizando más sobre la función del adulto, Muné agregó: “En la medida en que se 
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pueda investigar acerca del modo en que influyen las relaciones intergeneracionales sobre 
los modos de socialización de los jóvenes, los adultos podrán tomar diferentes medidas y 
crear diversas estrategias a nivel institucional que coadyuven a una convivencia más 
solidaria y armónica en el medio escolar, así como en otros ámbitos sociales”. 
Porque otro problema de cara a su identificación, lo constituyen las diferencias de 
percepciones sobre lo que pasa y su gravedad entre los participantes y entre los miembros 
de la Comunidad Educativa. Particularmente complicado resulta el conflicto cuando no se 
establecen dinámicas en las Comunidades Educativas, que encuentren consensos que 
faciliten pautas de implicación e intervención en su resolución. (Avilés, 2006) 
En el análisis del fenómeno hostigamiento escolar se abordan tres partes: el 
agresor, la víctima y el observador. ¿A quién alude este último término? Este tercer 
protagonista que puede ser un par, o un adulto; puede desempeñar diferentes papeles según 
el grado de implicancia en el conflicto: activos, si ayudan al agresor; pasivos si refuerzan la 
acción con gestos, sonrisas, actitudes de asentimiento, etc.; prosociales, si ayudan a la 
víctima y espectadores puros si no hacen nada pero observan la situación (Avilés, 2012, 
destacados nuestros) 
La carencia de referentes o desreferencialidad dificultaría la construcción de 
subjetividades en los adolescentes y jóvenes de estos días. El proceso aludido se hace eco 
del desarrollo de la postmodernidad europea y latinoamericana (Osorio, F., Prólogo en: 
Prieto Quezada, M. T., (2002), cuando para la construcción de sus sentidos recurre a la 
temática de la velocidad, a las nuevas dimensiones del espacio, al desarrollo de los mass 
media, a la técnica y a los planteamientos de la vida cotidiana. (Verdugo, 1997)
. 
Unido a lo 
ya expresado, destacamos el hecho sociológicamente constatado de la prolongación 
cultural de la inmadurez en el adolescente y el joven tal como lo expresa y desarrolla el Dr. 
Enrique Arranz Freijó (1998) 
Otra perspectiva a considerar es el posicionamiento de la Iglesia Católica, quien 
asume que la primera responsabilidad en la formación para la convivencia social se inicia 
en la casa. Este principio, de que la primera educadora es la familia, fue sostenido a lo 
largo de los tiempos, también por otros autores como Eduardo Arias Ayala, (2016), Médico 
Psiquiatra que nos dice: “La familia que obra bajo los principios de la rectitud y demás 
buenos valores humanos, proyectará en sus hijos una conducta afín a estos principios. 
Igualmente una familia que se encuentre debilitada, desintegrada o carente de valores no 
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podrá infundir buenas costumbres en sus retoños”.  En idéntico sentido se expresa Flaquer, 
LL. (1998) 
En la actualidad asistimos a una crisis profunda de la familia tradicional, con una 
realidad de padres y madres que salen a trabajar y cuyos hijos son educados por terceras 
personas. Otra situación habitual es la de las familias ensambladas, con separaciones, 
nuevas uniones e hijos de los integrantes de las nuevas parejas, entre otras posibilidades 
(Rodrigo y Palacios (comp.), 1998). El denominador común es la ausencia de la mirada 
del adulto. El panorama se complejiza aún más si agregamos el uso desmedido de las redes 
sociales. Aquí nos encontramos, por un lado, hijos nativos digitales y, por otro, padres, en 
su gran mayoría analfabetos digitales. Describiremos en detalle estos cambios epocales en 
un apartado especial, más adelante. 
Cada una de estas situaciones se traslada al interior de las escuelas. Por 
consiguiente, si los actores educativos no reflexionan en torno a su responsabilidad como 
formadores, no será posible hacer frente al hostigamiento o acoso escolar. Es que los 
adolescentes adoptan y reproducen agresiones, situaciones de violencia cada vez con más 
crudeza, que copian de la propia familia, la calle, los medios de comunicación social, la 
televisión, el cine, el Facebook, etc. “Para muchos alumnos resulta fácil sumarse a quienes 
agreden, por distintos motivos, a sus iguales, en lugar de pugnar por relaciones respetuosas 
y pacíficas” (Prieto Quezada, 2002, p. 10). 
“La escuela en tanto institución ha sido concebida sobre la formalización de un 
esquema de roles, y por lo tanto de expectativas.” (Ministerio de Educación de la Nación, 
2011, p. 3). Así, las propuestas de trabajo que puedan elaborarse desde la escuela implican 
situaciones de relación o de intercambio que condicionan el clima escolar; es decir, 
condicionan el modo en que todos los que habitan la escuela se relacionan unos con otros. 
Abundan testimonios de docentes decepcionados por sus alumnos. En este “síndrome del 
malestar docente” importa y mucho el tema del hostigamiento o acoso entre pares. En 
general advertimos que ante un episodio el adulto reenvía el problema a los adolescentes, a 
sus conductas, a sus padres, al barrio, al entorno, a las drogas… Esto es, sin dudas, 
“desviar la responsabilidad” hacia el alumno o grupos de alumnos a quienes rotulamos de 
“violentos, conflictivos, chicos problema” aliviando de compromiso a los demás actores de 
la comunidad educativa; a la vez que certificamos la incapacidad de diagnóstico, trámite y 
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resolución superadora de la situación en cuestión. (Ministerio de Educación de la Nación, 
2011, p. 4). 
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1. 5 ABORDAJE DEL FENÓMENO:  
En Ciencias Sociales aplicamos el paradigma sistémico diciendo que una 
organización está definida por un sistema de roles. Así las conductas de los diversos 
actores intervinientes en un episodio de hostigamiento entre pares, va produciendo cambios 
no solo a nivel personal, sino también a nivel institucional y del conjunto social. Hoy 
tendemos a representar las sociedades, y en nuestro caso, la institución escuela, como redes 
complejas de subsistemas que mantienen entre sí relaciones más o menos flexibles, 
inconstantes y cambiantes. Hasta aquí hemos realizado un análisis diacrónico de los 
sistemas sociales. Nos importa decir que profundizamos en una perspectiva sincrónica del 
conflicto a estudiar, entendiendo por tal: que se “trata de dar cuenta de la coherencia de un 
conjunto de instituciones observadas en una sociedad dada en un período dado”. (Boudon y 
Bourricaud, 1993, p. 587). 
Ahora bien, al momento de la intervención ante la violencia escolar, podemos aún 
preguntarnos: ¿Qué abordaje es el indicado ante un problema de Hostigamiento entre 
Pares?, ¿Qué significa la intervención?, ¿Es posible prevenir el acoso escolar?, ¿Qué 
estrategias, actitudes y aprendizajes debemos desarrollar para lograr nuestros objetivos? Y, 
en definitiva, ¿Cómo podemos colaborar con la construcción de una convivencia escolar 
pacífica? ¿Qué criterios debemos respetar y garantizar en lo que nos propongamos?  
En el abordaje concreto de la situación, nos planteamos primero la motivación 
personal de investigador para que lo que hagamos lo internalicemos como algo necesario y 
que lo que hagamos nos sirva para algo: un aporte al trámite y resolución de un conflicto. 
La legitimación de nuestro intento dependerá de la participación de la mayoría de los 
actores de las comunidades educativas seleccionadas como unidades de análisis. Hemos de 
pensar en la representación, es decir: que los consensos alcanzados podamos socializarlo 
responsablemente hacia la región de inserción de la Universidad Católica de Córdoba. 
En un marco de educación en valores y en el seno del proyecto de convivencia (más 
amplio) debemos embarcarnos en la elaboración de un proyecto de intervención, con 
aportes de superación de conflictos, por diversas razones. La razón fundamental es que, 
diversas investigaciones y la puesta en marcha de proyectos a nivel europeo y mundial, han 
demostrado que abordar la mejora de la convivencia en los centros educativos consigue, si 
se hace bien, mejorar el clima de centro, pero no asegura erradicar ni abordar el maltrato 
que supone el bullying (Olweus, 2006). Mientras que al revés, es decir, al instituir 
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programas de abordaje del bullying en el seno de un proyecto de convivencia, consigue 
afrontar el maltrato multifactorialmente y ve mejorados sus resultados por la puesta en 
marcha de otras estrategias más amplias de mejora de la convivencia entre el alumnado 
como son la mediación, o la resolución colaborativa de los conflictos (Avilés, 2002).  
En definitiva: desde la perspectiva sistémica, analizaremos cada uno de los factores 
intervinientes para explicar el problema (y los conflictos devinientes) del hostigamiento o 
acoso entre pares en instituciones escolares de un entorno determinado en una unidad de 
tiempo. Luego trataremos de ‘unir las partes’ ya que, como hemos dicho, estos fenómenos 
son el resultado de complejas interacciones entre los diversos subsistemas.  
Tanto los factores de riesgo como de protección tienen que mirarse desde las 
diferentes perspectivas de los protagonistas del conflicto; es decir, qué factores de todos 
estos subsistemas están incidiendo en los acosadores para que actúen como tales, en las 
víctimas para que se asuman como tales, así como entre los testigos (observadores 
pasivos). Nos valemos, por considerarla instructiva y didáctica, de la siguiente figura:  
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Factores intervinientes en episodios de acoso entre pares 
 
 
 
 
Fig. 1 Factores intervinientes en episodios de Bullying 
Fuente: Vidal Schmill Herrera, 2012 
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1. 6. ESTADO DEL ARTE3 
El iniciador de investigaciones en relación al tema llamado bullying es Dan 
Olweus, quien en la década del 70 publica sus análisis en Escandinavia. El impacto de las 
mismas es tal que suscita interés en muchos investigadores de diversos países, por ejemplo 
Lazperspetz en Finlandia, Perry en Estados Unidos, entre muchos otros. Estas 
investigaciones son citadas por Olweus como reconocimiento de la presencia transcultural 
del problema, dado que los resultados confirmaban la existencia del hostigamiento entre 
pares en los diversos países en que se llevaron a cabo los estudios. En 2008, en colegios de 
once países europeos se llevaron a cabo estudios transculturales sobre el tema, con el fin de 
asociar diversos aspectos tales como factores físicos, sociodemográficos y psicosociales en 
una muestra relevante de niños, niñas y adolescentes de 8 a 18 años. Si bien se 
demostraron notables diferencias de prevalencia entre países (Hungría 10,5%, Reino Unido 
29,6%), se puede constatar la presencia de un problema que tiene diferentes aristas y una 
presencia consistente en las últimas décadas.  
En 2006 Ediciones Morata publicó, en español, la Tercera Edición de la obra más 
difundida de Dan Olweus: “Conductas de acoso y amenaza entre escolares”: Nos pareció 
un hallazgo la afirmación conclusiva del autor
4, cuando dice: “el grado de acoso y de 
amenazas (…) se reduce a una cuestión de voluntad y de implicación por parte de los 
adultos”. Y nos desafía cuando se pregunta: “¿En qué medida está dispuesta la sociedad a 
cambiar esta realidad, tan dolorosa para muchos estudiantes, en un sentido más positivo?”. 
Si intentamos una respuesta a esta cuestión medular de nuestra investigación “ya no se 
puede excusar el abandono de los problemas del acoso y de las amenazas entre escolares 
aduciendo la carencia de conocimiento sobre ellos. Y como hemos mostrado (en este libro) 
“se puede conseguir mucho con unos medios relativamente sencillos”. (Destacados 
nuestros). El autor, como ya quedó dicho, es uno de los principales especialistas del mundo 
en esta cuestión y analiza, con un lenguaje claro y directo, las causas de estas conductas y 
los métodos eficaces para contrarrestarlas y prevenirlas. Presenta además un programa de 
intervención, seriamente evaluado y puesto en práctica en numerosos colegios, que es 
eficaz para hacer frente a la mayoría de los comportamientos denominados antisociales. 
Esta obra ofrece consejos prácticos a docentes y familiares e incluye una guía para 
                                                          
3
 El criterio de organización del material consultado, se ordena según el año de producción y/o edición del 
mismo, comenzando por los más antiguos. Se intenta así, demostrar la evolución de enfoques, análisis y la 
multiplicación de estrategias puestas en juego en el abordaje de la problemática en estudio. 
4
 Con referencia a lo expresado por Olweus en página 152 del libro citado. 
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ayudarles a descubrir si un adolescente sufre agresiones o situaciones de hostigamiento. A 
lo largo de nuestra investigación citamos diversos libros y artículos de este autor. En la 
década de 1970, el Dr. Dan Olweus inició la primera investigación mundial sobre la 
intimidación sistemática. Los resultados de sus estudios fueron publicados en un libro de 
Suecia en 1973 y en los Estados Unidos en 1978 bajo el título de la Agresión en las 
Escuelas: Los bullyies y niños agresivos. Este autor ha considerado por mucho tiempo la 
seguridad escolar como parte importante para el ser humano y situación fundamental para 
su desarrollo y crecimiento. Ya en 1981 propuso la promulgación de una ley contra el 
acoso en las escuelas para que los estudiantes pudieran evitar la humillación repetida, y los 
implicados en bullying. A mediados de la década de 1990, estos argumentos llevaron a la 
legislación contra el acoso por los Parlamentos de Suecia y Noruega.  
El programa de prevención fue refinado, ampliado y, además evaluado en cinco proyectos 
adicionales de gran escala en Noruega. Estadísticas continúan mostrando éxito en la 
prevención de la intimidación en las escuelas. Y, dado que una iniciativa de 2001 por el 
gobierno noruego, el Olweus Bullying Programa de Prevención, se ha aplicado sobre una 
base a gran escala en primaria y secundaria en toda Noruega.
5
  
En 1998 se presenta el libro “Familia y desarrollo humano”, compilados por María 
José Rodrigo y Jesús Palacios, en donde desde la realidad familiar española, un conjunto 
de especialistas desde el campo de la Psicología, brindan análisis sobre diversos aspectos 
de la incidencia de dos núcleos: familia y desarrollo humano. En Cap. 3 ambos 
compiladores abordan a través de un novedoso análisis del ámbito familiar, su 
funcionamiento y problemas. Se trata de especialistas en desarrollo psicológico y 
educación, así como en asesoramiento familiar. Desde este posicionamiento desarrollan: el 
concepto y funciones de la familia, los procesos psicológicos y educativos implicados en 
las relaciones familiares, las nuevas formas de familia, algunos grupos familiares de riesgo 
y las familias cuyos miembros presentan necesidades especiales. 
En esta misma línea de trabajos podemos citar el artículo Familia, desarrollo 
humano y cultura, en el cual Enrique Arranz Freijo (1998), introduce el tema de un “hecho 
sociológicamente constatado: (…) la prolongación cultural de la inmadurez”. Se   afirma 
                                                          
5
 Sobre este tema, ver las aportaciones del Dr. Olweus, en: https://bullying-
entendiendoalaotredad.wikispaces.com/Las+aportaciones+del+Dr.+Dan+Olweus  
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aquí que una de las orientaciones debe ejercerse utilizando a la familia como una escuela 
de resolución de conflictos. 
Analizamos también un estudio incluido en: Infancia y Aprendizaje: Journal for the 
Study of Education and Development - Volume 31, Issue 1, 2008, (pp. 93-106), realizado 
por Alfredo Oliva, Águeda Parra y Enrique Arranz Freijo. Con el título original de 
Parenting styles and adolescent adjustment (Estilos relacionales parentales y ajuste 
adolescente), en donde se presentan los resultados de un estudio realizado sobre una 
muestra de 848 adolescentes de edades comprendidas entre los 12 y los 17 años, que 
respondieron un cuestionario que incluía una escala con 6 dimensiones sobre su percepción 
del estilo familiar o relacional materno y paterno y otros instrumentos para evaluar el 
comportamiento de los adolescentes. La realización de un análisis a partir de las 
puntuaciones en las 6 dimensiones que componían la escala reveló la existencia de tres 
grupos de padres y de madres que fueron definidos como democráticos, estrictos e 
indiferentes. El trabajo ofrece un modelo de categorización de las relaciones entre padres e 
hijos que posee un carácter bidireccional (esto es muy interesante) y que incluye 
dimensiones como la promoción de autonomía, que enriquecen la perspectiva clásica 
basada exclusivamente en las dimensiones de afecto y disciplina. El estilo materno y el 
paterno fueron evaluados por separado encontrándose una alta coincidencia entre ambos 
estilos, que además mostraron una relación muy significativa con el talante de nuestros 
educandos de nivel medio. 
El Dr. Enrique Arranz Freijo desde la Universidad del País Vasco, nos ofrece una 
interesante reflexión en un artículo: Conflicto: antropología, psicología y educación en 
donde analiza los procesos de conflictos como un elemento inherente y constitutivo del 
desarrollo humano en sus dimensiones filogenéticas y ontogenéticas. Si bien no se aplicará 
a un ítem puntual de nuestro trabajo de investigación, nos ofreció un motivo de 
profundización desde el campo de la Psicología en el contexto de los aportes del XV 
Congreso de Estudios Vascos.  
María Inés Bringiotti, (2000), en “La escuela ante los niños maltratados”, aborda 
el hecho de que actualmente la violencia en la escuela se ha convertido en una 
problemática habitual; sin embargo, es necesario distinguir la violencia producida por la 
escuela –la llamada violencia institucional– y la violencia familiar, que se manifiesta a 
través de los alumnos y sus dificultades de aprendizaje y conducta. La autora reflexiona en 
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torno al papel de la familia en la crianza, apoyo, orientación y socialización del niño que 
indudablemente es de capital importancia para el desarrollo del niño, pero dado que no 
siempre existe dicho apoyo, otras instituciones, como la escuela, deben cubrir estas 
demandas. Esto nos recuerda a Durkheim (1975), con su distinción de educabilidad 
primaria y secundaria.  
En el seno de la familia los maltratos traen como consecuencia problemas físicos y 
emocionales, así como el atraso en el crecimiento, falta de empatía, trastornos de conducta, 
coeficiente intelectual por debajo de lo normal, lenta adquisición de habilidades cognitivas 
y sociales, déficit del desarrollo del lenguaje, conductas agresivas y violencia entre pares, 
de importancia especial para nuestro trabajo. En tal sentido, la acción de la escuela resulta 
fundamental para romper el circuito de la violencia. En este libro la autora presenta datos 
acerca del impacto del maltrato en alumnos de las escuelas de la ciudad de Buenos Aires y 
del Gran Buenos Aires, sus manifestaciones más frecuentes, los factores de riesgo, las 
características de las familias en las que hay episodios de violencia. Se brindan sugerencias 
para el trabajo docente –que nunca debe ser aislado–, destacándose la importancia del 
trabajo en red, y se ofrecen pautas para detectar los casos de agresión física o emocional.  
Destacamos una intervención de Nora Cappelletti quien es psicopedagoga y 
coordinadora del grupo de trabajo para la prevención, asistencia e investigación de la 
violencia familiar y el maltrato infantil del hospital Penna de la ciudad de Buenos Aires, en 
donde desarrolla el tema: “Niños, niñas y adolescentes sujetos de derechos”. Interesante el 
desarrollo histórico del estatuto de minoridad hasta la Convención sobre los Derechos del 
Niño (que tiene rango constitucional en nuestro país), remarcando que los niños, niñas y 
adolescentes son sujetos plenos de derechos, en contraposición al concepto de niño como 
sujeto pasivo por parte de la familia, del estado y de la sociedad en general. Y no solo se 
establece lo anterior en la Convención, sino que por las necesidades particulares por su 
estado o grado de desarrollo, son merecedores de derechos especiales. 
Violencia y escuela es el fruto de un trabajo colectivo, compilados por Julieta 
Imberti (2003), que rescata los testimonios y las opiniones de los protagonistas de los 
distintos escenarios de la vida cotidiana. Los autores descartan las explicaciones 
monocausales y simplistas, y proponen un modelo de pensamiento basado en el paradigma 
de la complejidad. El texto examina los factores que favorecen la aparición de conductas 
agresivas, en un recorrido que contempla desde la pérdida del sentido de lo sagrado hasta 
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la explosión del mundo mediático. No se queda en el mero diagnóstico, avanza hacia 
propuestas concretas de trabajo, que incluyen tanto la reflexión personal como actividades 
conjuntas con docentes y educandos. Particularmente destacamos el capítulo 4, cuya autora 
es Silvina Chemen, Qué puede hacer la escuela con la violencia, que aborda el rol de los 
adultos frente a los episodios de violencia. Resultó de referencia y particular importancia 
para nuestra investigación. Brinda una serie de intervenciones al momento de resolución 
pacífica de conflictos. 
Desde el campo de la Sociología Irma Celina De Felippis (2004), nos presenta la 
violencia en la institución educativa como una realidad cotidiana que exige una forma 
distinta de encarar la tarea escolar, es decir los procesos de enseñanza y de aprendizaje; 
para poder dar cuenta –y respuesta– a la contemporaneidad de los avatares sociales 
violentos, desde la construcción de consensos basados en el diálogo, la comprensión y la 
apertura de miras. 
Miryam Abramovay (2005), profesora de la Universidad Católica de Brasilia, 
vicecoordinadora del Observatorio sobre Violencia en las Escuelas del Brasil, y consultora 
de varios organismos internacionales, publica un artículo realmente revelador de la 
complejidad del tema Violencias en las escuelas, con reflexiones y consideraciones que 
están avaladas por evidencia empírica, realizada en 14 capitales de Brasil.  
Flavia Tamar (2005) en la Pontificia Universidad Católica de Chile, analiza las 
Estrategias de manejo que implementan los profesores al interior del establecimiento 
escolar, estableciendo una clasificación en actitudes de: negación, evitación o rechazo 
aunque se reconozca el conflicto; o bien involucrar únicamente a los participantes del 
episodio o caso; o aquellos que involucran un tercero neutral. Apela la autora a técnicas de 
mediación y al análisis relacional. Los resultados parecen plausibles en cuanto a la 
disminución de violencia, pero la muestra, a nuestro juicio es restringida y ameritaría una 
ampliación para validar los resultados. 
Iñaki Piñuel y Zabala Araceli Oñate Cantero del Instituto de Innovación Educativa 
y Desarrollo Directivo de Madrid, España publican en el año 2006 un libro llamado: “La 
Violencia y sus manifestaciones silenciosas entre los jóvenes: estrategias preventivas”, en 
donde establecen que las agresiones de adultos hacia los educandos en las Instituciones 
Educativas relevadas por ellos, resultan poco relevadas y, a veces, ignoradas. Se verifica 
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también cierta defensa corporativa de los docentes, relativizando el efecto del 
hostigamiento en la psiquis de los educandos. 
María Teresita Blanco (et. al) (2006), investiga desde la provincia argentina de 
Mendoza, las relaciones entre adolescentes, interrelacionando: familia, escuela y 
comunidad; como cofactores que influyen en el fenómeno de violencia entre adolescentes. 
Nos encontramos con referencias teórico –conceptuales respecto del EthosEpocal Juvenil, 
los valores, modas y sobre todo la identidad de los jóvenes en la actualidad–. Aporta 
también, desde la mirada del Trabajo Social la construcción de lazos intersubjetivos y 
sociales analizando las relaciones entre familia, estado y sociedad en el marco de un 
camino de democratización. 
En el año 2007, se publicó el libro Violencia, en una edición cordobesa, en donde 
destaca la compiladora, Margarita Barrón, quien es Doctora en Medicina y Cirugía, título 
obtenido en la Universidad Nacional de Córdoba, en la República Argentina. Se 
desempeña como Profesora titular plenaria de la Cátedra de Teorías del Crecimiento y 
Desarrollo en la Escuela de Ciencias de la Educación, Facultad de Filosofía y 
Humanidades de la mencionada Universidad. En este libro se reúnen los trabajos de nueve 
autores y quince colaboradores, para ofrecer al lector un panorama del tema Violencia 
desde un abordaje interdisciplinario sobre el mismo. Aborda las Nuevas Culturas Juveniles 
con sus modos de percepción urbanos, las tecnoculturas emergentes, nuevos códigos de 
convivencia, vestimentas, comportamientos socioafectivos, gustos musicales, etc. Se 
promueve la prevención a través de la convivencia saludable en una Escuela considerado 
como espacio privilegiado no solo de aprendizaje, sino como ámbito de socialización. 
María Cristina Zordán y Horacio Oscar Guerrero (2007), producen y editan este 
libro, respecto de la Responsabilidad Penal y Civil de los Actores Educativos, desde el 
campo disciplinar de las normativas jurídicas y de la Sociología. En el capítulo III se trata 
especialmente el fenómeno bullying con afirmaciones de los autores pero que, 
consideramos sin aval de expertos que apoyen puntualmente las opiniones. Sin embargo, 
resulta útil, desde la mirada del derecho, las precisiones respecto de las responsabilidades 
civiles, que comportan un resarcir el perjuicio causado, de la responsabilidad penal que 
implica un actuar doloso o culposo. Citan los autores al Dr. Fontán Balestra que define la 
negligencia como “la falta de precaución o indiferencia por el acto que se realiza” y a la 
imprudencia como “la falta de ejercicio de la condición de prever y evitar peligros” (p. 
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63).
6
 En capítulo XI se aborda el Tema “Resiliencia” y en el XII, un enfoque respecto de 
“La pesadilla de Carmen de Patagones”. 
Las investigadoras españolas Rosario Del Rey y Rosario Ortega (2007), en el 
artículo Violencia escolar. Claves para comprenderla y afrontarla, destacan la relevancia 
de los conflictos generados en episodios de violencia, que llevan a preocupaciones de los 
diversos centros educativos de dar respuesta a estos avatares anteponiéndolos incluso a los 
procesos meramente instruccionales. Aportan las autoras lo que consideran claves para el 
abordaje y tránsito de conflictos a través de la construcción de convivencia. 
A nivel regional, (de la Provincia de Córdoba, República Argentina), relevamos el 
trabajo de la Lic. Raquel Gabriela Eguilor Arias, Acerca de las representaciones y su 
movimiento hacia la definición de la violencia. Se trata de un “ensayo (que) intenta 
profundizar la cuestión de la violencia en los adolescentes de la ciudad de Río Tercero” 
(2007, pp. 5). La autora concluye con una estadística de distintas formas de violencia en la 
que incluye la física, la emocional y la simbólica. Es un estudio centrado en el sujeto de 
educación.  
Fernando Onetto (2007 y 2011): En todas las producciones a las que tuvimos 
acceso advertimos que este autor vuelca su rica experiencia de intervención en 
instituciones educativas de los más variados contextos sociales y en diferentes países. El 
eje temático se basa en la incidencia del factor humano, la interacción entre las personas, 
los contextos sociales y culturales, la dinámica y la producción de las instituciones 
educativas. Sus textos reflejan un profundo conocimiento de la teoría con una bajada a las 
instituciones enraizada en la práctica. Advertimos originalidad de enfoque, lenguaje 
accesible y una batería diversa de recursos de aplicación convierten a estas producciones 
en obras de gran valor para la formación de todos los actores involucrados en la tarea 
educativa. Para formar a niños y adolescentes en los valores que sostiene la democracia, es 
necesario trabajar con el colectivo docente. La cultura institucional, las prácticas 
profesionales, los vínculos, los modelos de gestión directiva, la distribución del espacio y 
del tiempo, entre varios ítems a considerar son mensajes axiológicos que son abordados 
con solvencia por Fernando Onetto. 
                                                          
6
 En nota al pie, los autores citan: FONTÁN BALESTRA, Tratado de Derecho Penal, P. 284 (Sic). No se 
encuentra cita en la bibliografía al final de la obra. 
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Dentro de Latinoamérica se relevaron estudios en Colombia y Costa Rica. 
Colombia arrojó un índice de presencia del problema del 24,7% (Paredes, Álvarez, Lega y 
Vernon, 2008), mientras que Costa Rica marcó una prevalencia de 19,1%. El acoso entre 
pares comenzó a describirse como un tipo de agresión dividido en cuatro categorías: física, 
verbal, psicológica y social (Davis y Davis, 2008). Los comportamientos asociados a estas 
categorías son empujar, golpear, amenazar, extorsionar, aislar, entre otros. El que 
protagoniza estas acciones es llamado agresor. Este es quien manifiesta la necesidad de 
dominar a otro u otros, a quienes se identifica –en estos trabajos– como víctimas. 
Generalmente el agresor niega sus acciones, culpa a los demás por su comportamiento, 
minimiza los efectos de sus actitudes, percibe erróneamente hostilidad en las acciones de 
los otros y, finalmente, casi siempre concibe la agresividad como forma de preservar su 
auto imagen. En la aparición de estos conflictos escolares, como ya nos señala el padre 
Alfonso Gómez, intervienen al menos otros dos factores: las familias de los agresores y la 
escuela misma. En general los padres y madres de los matones (según algunas traducciones 
de bullying, por ejemplo: Osorio, 2013), demuestran poca flexibilidad y/o habilidades para 
solucionar problemas, así como para relacionarse con vecinos, amigos, etc. También 
suelen ser abusivos o severos con sus hijos, llegando a castigos físicos o psicológicos que 
afectan la autoestima y los valores de los menores. (Olweus, 1998 y 2001; Cabezas y 
Monge, 2007, pp. 135-144). Se consolidan entonces en agresores o agresoras con 
comportamientos considerados normales, o al menos aceptables, en virtud de la 
ambigüedad de las normas y sanciones establecidas por los sujetos adultos. 
Ana Lía Kornblit, coordinadora, (2008), en el libro Violencia Escolar y Climas 
Sociales, nos ofrece la posibilidad de pensar en torno a la convicción expresada en las 
conclusiones de varios capítulos de la obra, de aquellas instituciones educativas que 
desarrollan prácticas pedagógicas inclusoras disminuyen apreciablemente la frecuencia de 
episodios de hostigamiento entre pares en particular y de violencia en general. La 
coordinadora de esta producción es Médica, Psicóloga y Doctora en Antropología con 
ámbito de actuación en la Universidad de Buenos Aires. Se trata de investigaciones 
independientes con un hilo conductor que remarca de diversas maneras la pérdida actual de 
un sentido de pertenencia que va de la mano del declive de las instituciones familiares y 
sociales, amén de la fragmentación social de la que no es ajena la institución escolar. La 
pérdida del anclaje del adolescente en la escuela, deja a muchos de nuestros educandos a la 
deriva, conservando un pequeño grupo de pertenencia, cuya construcción de personalidad 
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pretende lograrse oponiéndose a otro/s grupo/s similares con lo que remite a la 
confrontación como modo de reafirmar el yo.  
Todos los capítulos brindan una mirada sobre el mismo fenómeno, con la presencia 
de la coordinadora lo que, creemos, asegura la concordancia de la propuesta. La excepción 
la ofrece el Capítulo 7: Disciplinamiento y transgresión en otro contexto: 
representaciones, sobre la ley, el delito, y la institución policial en el nuevo cine argentino, 
a cargo de Malena Verardi quien plantea el cambio de propuesta de los filmes rupturistas 
con el cine inmediato anterior –de la década del 80– introduciendo un realismo vinculado 
con las problemáticas de violencia. Focalizado en “El bonaerense” filme de Pablo Trapero 
del 2002, propone como conclusión: cómo una institución provoca cambios de 
personalidad y de actuación en el personaje central.  
La pregunta que nos hacemos como investigadores es si la Escuela como tal puede 
provocar cambios sustanciales en el trayecto de personeidad a personalidad (en términos 
de Xavier Zubiri, 1980) o si en cambio el educando provoca cambios en el clima 
institucional. Una posible consideración de reciprocidad o bidireccionalidad, excede los 
propósitos de la presente investigación pero podría ser una interesante propuesta a futuro. 
Daniel Míguez (comp.) (2008). Este libro presenta una investigación sobre 
violencia y conflictos en las escuelas, con el aporte de una docena de profesionales 
altamente calificados, algunos de ellos investigadores de CONICET, como: Paola Gallo, 
Ana Lía Kornblit, Lucía Lionetti, Gabriel Noel, Ana Lía Pomes, Adam Adaszko, entre 
otros. Destacamos la participación de la Lic. En Psicología Malena Previtali, quien en el 
Cap. Cuatro aborda el tema: “Violencias y estrategias institucionales. Análisis comparativo 
en dos escuelas medias de la ciudad de Córdoba”. Si bien el abordaje metodológico difiere 
al que nosotros planteamos, (ella realiza un trabajo de corte etnográfico), resulta sugerente 
la posibilidad de comparación de resultados en algunos aspectos de sendas investigaciones. 
El resto de los capítulos con bibliografía para cada tema, constituyen una panorámica 
multidisciplinar del fenómeno violencia –algunos aportes constituyen panoramas macro o 
más generales, otros ofrecen estudios de caso, otros modificaciones y evoluciones 
intervinculares– pero tienen en común el aspecto de permitir descubrir los supuestos o 
entramados, no siempre evidentes, a partir de los cuales el tema violencia es percibido 
colectivamente. El libro se organiza en tres ejes: el primero consiste en analizar qué 
consideramos violencia, segundo cuales son los condicionamientos sociales que inciden en 
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los episodios, para concluir con análisis de cómo han ido variando generacionalmente las 
percepciones de las formas de violencia, de los propios agentes de la institución escolar. 
La Magister Nancy Ruth Putelli en 2009, con el auspicio editorial de la Universidad 
Católica de Cuyo, publica un libro con el título: “Cuando los maltratados son los niños”, en 
donde analiza el maltrato de los niños en diversas situaciones. Destacamos el Cap. VIII en 
donde se analiza el fenómeno en contextos de encierro. Conmueve el testimonio personal 
de la autora, en sus descripciones de los niños internados en macro institutos, esperando la 
mayoría de edad. Interesante la reflexión sobre el efecto de menores que crecen sin el amor 
de una familia, y la fragmentación del yo que se produce en ellos. Postula valientemente la 
autora que las autoridades deben decidir el procedimiento adecuado en cada caso 
atendiendo al bien supremo del niño y no el mal menor.  
Con respecto al libro coordinado por Alfredo Furlán junto a Miguel Ángel Pasillas 
Valdez, Terry Carol Spitzer y Antonio Gómez Nashiki, (2010), podemos destacar que trata 
de diversas investigaciones que intentan una mejoría del clima educativo, de las relaciones 
endogámicas en las instituciones desde una postura de diagnosis, como termómetro para 
mensurar cómo se encuentran los diversos institutos y sus diversos protagonistas.  Alfredo 
Furlán es Doctor en Ciencias de la Educación y Profesor de tiempo completo en la Unidad 
Interdisciplinaria de Investigación en Ciencias de la Salud y la educación de la UNAM 
(Universidad Nacional Autónoma de México). Es tutor del Doctorado en los programas de 
posgrado de la misma universidad. Coordinó la elaboración del Estado del Conocimiento 
“Disciplina y convivencia en las escuela. Los problemas de indisciplina, incivilidad y 
violencia (2003), editados por el Consejo Mexicano de Investigación Educativa (COMIE). 
Miembro, además, del Sistema Nacional de Investigadores. Los doce articulistas del libro 
que estamos analizando, tienen antecedentes académicos de excelencia, que avalan 
sobradamente las investigaciones de la que dan cuenta. 
En la Introducción Alfredo Furlán nos relata los antecedentes de esta publicación. 
En efecto el X Congreso Mexicano de Investigación Educativa, trabajó en un área especial: 
Convivencia, disciplina y violencia en las escuelas, toda la problemática enunciada. Se 
presentaron en dicho Congreso más de 30 ponencias de las que se seleccionaron 24 para 
confeccionar el programa. La multiplicidad de participantes asegura la correcta lectura 
multidimensional de las problemáticas institucionales en estudio. Adentrándonos en la 
lectura del libro, nos encontramos en el capítulo uno, con una transcripción de la 
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conferencia de Catherine Blaya, especialista europea que fue especialmente invitada, y que 
nos pinta un panorama de las investigaciones realizadas en Europa en torno al tema 
violencia en las escuelas. Se puede concluir de la atenta lectura del capítulo que a pesar del 
gran despliegue de investigaciones que se reseñan, a la hora de definir intervenciones 
surgen numerosos problemas. Luego siguen los trabajos del resto de ponentes, a cual más 
cautivante, y se incluye al final de cada conferencia los correos electrónicos de cada uno. 
Dice Furlán en la conclusión de la Introducción (p. 16): “Sería un gran gusto que los 
lectores les escribieran, planteándoles las reflexiones que los respectivos textos les han 
producido”. Generosidad inusual de la que nos proponemos, a futuro, aprovechar para un 
intercambio de experiencia que suponemos, será de enriquecimiento mutuo. 
Eduardo Levín, (2012), aborda el tema: “Agresividad y maltrato en el ámbito 
escolar: ¿Una nueva modalidad vincular?” en un libro de 143 páginas con actividades 
variadas y constante apelación a autores como el Dr. Marcos Aguinis, que aportan lo suyo 
desde la literatura. El autor es Licenciado en Psicología y docente de la Facultad de 
Psicología de la Universidad de Buenos Aires. Como capacitador de institutos propone un 
enfoque desde los vínculos interpersonales en general, aplicando al ámbito escolar, donde 
analiza las dinámicas vinculares entre el grupo de pares. Avanza en su trabajo precisando 
conceptos como límites, permisividad, transgresiones, indisciplina enfocando los modos 
vinculares que dificultan la interacción entre pares, concluyendo con su propuesta de 
intervención. Resulta destacable su ítem sobre Ciberbullying y el modo de madurar y 
crecer en responsabilidad en el uso de la tecnología y la comunicación. Interesante elenco 
bibliográfico y referencias a páginas webs para consulta en torno a los temas desarrollados.  
Brenda Mendoza González (2012) ofrece en su libro una metodología propiciando 
la intervención preventiva temprana (desde la etapa preescolar), para crear ambientes 
escolares sin Bullying, con detección temprana de signos de violencia. El aval de 
investigación se apoya en que la propuesta está basada en más de una década de 
investigación en México y España. La Tesis Doctoral (2006) de la autora ofrece un 
importante aporte a nuestra investigación ya que trata de: Las dos caras de la violencia 
escolar: el maltrato en la interacción profesor-alumno y entre iguales”. Desde los datos 
relevados en nuestra intervención, pudimos constatar la agresión de una docente como 
causa de hostigamiento y violencia escolar.  
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Queremos relevar también el trabajo de Eliana Pirillo (2012), que desde la Facultad 
de Psicología de la Universidad Nacional de Mar del Plata publica un artículo en donde 
relaciona el fenómeno Bullying con la noción de autoridad. La autora define autoridad y la 
diferencia de autoritarismo, describiendo la percepción de educadores y adultos en el 
cotidiano escolar, proponiendo que ciertos posicionamientos subjetivos ante la figura de 
autoridad propician o limitan la aparición de hostigamiento o de acoso inter pares. Se 
destaca en el artículo con respaldo de expertos que, a mayor nivel de autoritarismo, mayor 
grado de violencia en las escuelas. En el proceso de subjetivación adolescente ciertas 
formas o modelos de autoridad que no se adecuan a los cambios generacionales, generan la 
aparición de ese “grito, ese golpe que insiste automáticamente clamando por ser 
recapturado por lenguaje” (sic. Conclusiones, p. 13). Estos sujetos en constitución 
reclaman un reconocimiento social y afectivo por parte de los actores adultos en pro de 
integrarse al entramado social creativamente. Finalmente Eliana Pirillo propone poner coto 
al desborde desde una revisión del lugar que ocupamos en las instituciones escolares y la 
reflexión en relación a la función estructurante que hemos de asumir como adultos, en la 
constitución subjetiva de nuestros educandos. 
Con respecto al trabajo de Quintana, Montgomery, et. al: (2012) “Percepción del 
Bullying, gestión de conflictos y clima escolar en directivos y docentes de centros 
educativos”, podemos afirmar que con el propósito de investigar la relación habilidades de 
gestión-conflictos, se exploraron estamentos directivos y docentes de seis instituciones 
peruanas. Se concluye en este trabajo de la Facultad de Psicología de la Universidad 
Mayor de San Marcos, de Lima, que cuando los actores educativos adultos se muestran 
autocráticos se puede verificar un aumento de acoso entre pares; mientras que cuando el 
clima organizacional escolar se expresa con cordialidad, hay menor prevalencia de 
hostigamiento entre pares. El mismo equipo había desarrollado en el año 2009 una 
investigación sobre: Modos de afrontamiento y conducta resiliente en adolescentes 
espectadores de violencia entre pares (Revista IIPSI, 12 (1), páginas 153 - 171); y en el 
año 2010 otro trabajo: Capacidad de disfrute y percepción del apoyo comunitario en 
espectadores de violencia entre pares. (Revista IIPSI, 13 (1), pp. 139 - 162). Pueden 
resultar de interés para una futura profundización de esta Tesis de Maestría. 
Arroyave Sierra (2012), Factores de vulnerabilidad y riesgo asociados al bullying, 
Revista CES Psicología, ISSN – e 2011 -3080, Vol. 5, N° 1, Págs. 118 -125. El fenómeno 
42 
 
del bullying o acoso escolar ha ido aumentando su prevalencia hasta convertirse en un 
problema de preocupación mundial; de igual modo, en Colombia las cifras de presentación 
han ido en aumento. La ponencia presenta el fenómeno del bullying desde el punto de vista 
psicopatológico, las características de los diferentes grupos que intervienen en el mismo y 
los factores de riesgo relacionados. Queremos destacar que el conocimiento de las 
diferentes características psicopatológicas en niños y adolescentes involucrados en el 
fenómeno del bullying, crea herramientas de intervención temprana y prevención. Es 
importante tener en cuenta que muchos de estos niños y adolescentes no consultan al 
psiquiatra, el psicólogo u otros profesionales de la salud mental, por lo que frecuente se 
retrasa una intervención que puede tener mejores resultados cuando se realiza 
tempranamente. De ahí, la importancia de implementar en los colegios medidas de 
detección para tener una remisión pronta y así evitar el acoso escolar. Aunque, cada vez 
más, los colegios implementan medidas antiacoso escolar, muchas veces la escuela o los 
padres no hacen nada frente al conflicto, pensando que se va a resolver solo, pero la 
evidencia muestra que no sólo no se detiene sino que evoluciona a otros asuntos tal vez 
más permanentes y graves; es así como de la población de niños y adolescentes 
involucrados en situaciones de bullying, 28% mantiene los efectos psicopatológicos 10 
años después de salir del colegio. En conclusión El fenómeno del bullying es global, tiene 
un impacto a nivel personal, familiar y social, lo que muestra una clara necesidad de 
identificación. La persona víctima de bullying experimenta un gran sufrimiento, 
generalmente en silencio. Se debe hacer un buen diagnóstico e intervención del acoso 
escolar en las instituciones. Finalmente se expresa que es fundamental el entrenamiento en 
detección inicial de psicopatología, para identificar niños con factores de riesgo y poder 
hacer una remisión temprana (Arroyave Sierra, 2012). 
Reflexiones de la editora Miriam Pardo-Fariña (2012): El autor realiza una 
excelente selección de conceptos claves para poder arribar a su análisis acerca del 
Bullying. Considerando los ejes temáticos en torno a la agresión, el amor y la cultura, la 
violencia quedará enmarcada como un fenómeno sociocultural que no dista mucho de otros 
tipos de manifestaciones violentas. Para resolver esta pregunta, el autor realiza un 
cuestionamiento al halo de protección y cuidados acerca de lo infantil incluyendo la 
adolescencia, para mostrar que los énfasis quedan puestos en “el futuro de la sociedad”, si 
se piensa desde el bienestar integral del niño y del joven, en circunstancias que la sociedad 
ya no tiene mucho para ofrecer a “estas futuras promesas”. Junto con lo anterior, el análisis 
43 
 
del autor enfatizará la hegemonía cultural sobre el sujeto al intentar controlar su agresión y 
al incluir sus manifestaciones. Sin embargo, esto se constituirá en un imposible al quedar 
develada, una vez más, la naturaleza agresiva del ser humano puesta en movimiento como 
violencia secundaria a través del bullying. Finalmente, su propuesta acerca de la búsqueda 
resolutiva de cada comunidad escolar, de acuerdo a su contexto específico que le permita 
generar creativamente modos de canalización de la agresión, se constituye en una apuesta 
interesante que no acalla al sujeto, pero que le brinda nuevas barreras de contención 
posibles para establecer el lazo social sin desmentir lo agresivo que se encuentra presente 
en cada uno de los integrantes de la comunidad.  
Silvia Bleichmar (2012), aborda en este libro la problemática de la violencia como 
correlato de procesos sociales muy severos de desubjetivación en nuestro país, a la vez que 
campea en la sociedad la realidad profunda de la impunidad y resentimiento acumulados. 
Afirma con singular lucidez que educar no debe ser una propuesta idealista de hacer todos 
un pacto de llevarnos bien y entendernos, sino de entender los nexos profundos que hay 
entre una cultura del ‘no te metás’ mientras se asesinaba al semejante. Desde esta postura 
militante, la autora nos propone una escuela no solo transmisora de conocimientos, sino de 
resubjetivación.  
Ferrer González, P. A., (2012), Bullying: ¿Violencia primaria o secundaria?, 
Boletín Científico Sapiens Research, ISSN-e 2215-9312, Vol. 2, pp. 18 -23.El autor 
concluye en que el fenómeno bullying ocurre debido a “una destitución de espacio del 
semejante” en que la agresión deja de ser encaminada por las vías culturalmente admitidas, 
hasta encontrar un punto de diferencia sobre el cual ensañarse. En sí no representa fin 
alguno, sino tratar a otro como enemigo al cual poder deponer de su imagen colectiva, 
incluso atentando físicamente contra él, rebajándolo insistentemente y sin retorno. Se trata 
de una agresividad sin reglas que está marcada por la insignificancia de una época en la 
cual a sus miembros les es difícil sostener un sentido social no subordinado a la 
disgregación. Se hace imprescindible dar libertad a los medios creativos que los 
involucrados ya poseen o conocen, pues sólo ellos pueden objetar definitivamente los 
lugares y circunstancias que mantienen la violencia. Será la creatividad de una comunidad, 
curso, escuela, etc. la facultada para promover el proceso de cambio que desarticule las 
pautas de relación inadecuadas, cuando encuentre un motivo denso, significativo, en sus 
propios recursos, sobre el cual reordenarse. Por otro lado, el abrir espacios de escucha a las 
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propias soluciones y demandas de un individuo y su cultura generaría las circunstancias 
necesarias para que aparezcan nuevas formas de significación. Por lo tanto, concluye el 
experto que ahora recensionamos: “sobre el bullying, podemos decir que los niños tendrían 
la capacidad de solucionar sus problemas de agresión. Sólo requerirán de un espacio para 
hacerlo y la psicología tiene la posibilidad de brindarlo caso a caso”. No acordamos con 
esta afirmación pero la respetamos.  
Rodríguez Díaz (2012), Bullying: un fenómeno por transformar, ISSN 1794-5992, 
ISSN-e 2389-783X, Vol. 9, N° 1, pp. 98-104. Ante la diversidad de caracterizaciones y 
contextos del maltrato, se debe tener en cuenta que la intervención ante esta situación 
requiere un programa integral donde se involucren las distintas comunidades educativas 
(en este caso de Colombia) y ser dirigido con el objetivo de promover los procesos de 
empatía, manejo de autocontrol y reelaboración de su comprensión cognitiva sobre las 
ideas que dan el surgimiento de los sucesos. La autora descree de los modelos extranjeros 
de intervención, abogando por diagnósticos por parte de profesionales interesados en el 
estudio que promuevan el bienestar de los adolescentes en las aulas, como primer paso 
para la construcción integral de un modelo educativo que promueva la paz, el afecto y los 
valores desde la escuela; involucrando la familia y la sociedad, y teniendo en cuenta los 
indicadores sociodemográficos y los factores culturales que caracterizan a cada región del 
país. Surgen interrogantes, y todos pueden ser resueltos si este fenómeno deja de ser 
tolerado y se promueve desde la escuela la transformación social.  
María Teresa Prieto Quezada, José Jiménez Mora, y José Claudio Carrillo Navarro 
(2013), son investigadores mexicanos que exploran una intervención desde la narrativa y 
concretamente con el recurso de la historieta. El prólogo de Fernando Osorio enfoca la 
realidad epocal de la posmodernidad, destacando la intención de los autores de nominar 
conceptos modernos sin etiquetar o estigmatizar a los sujetos. La intervención está 
planteada desde la conceptualización de: Grupo – Liderazgo – Roles, para luego analizar el 
conflicto desde las normas, y una ulterior propuesta de resolver conflictos eligiendo 
soluciones que satisfagan a la mayoría. Finalmente diremos que el recurso a la historieta 
resulta valioso ya que converge el placer por el arte y los modos concretos de emergencia 
de los deseos reprimidos a través de la técnica proyectiva. 
Miguel Ángel Furlán (2013): es un Psicólogo santafesino (nacido en Reconquista), 
egresado de la Universidad Nacional de Rosario. Fue integrante de un Equipo 
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Interdisciplinario de Acompañamiento Situado Institucional (ASI); dependiente de una 
región del Ministerio de Educación de la Provincia. Actualmente está asignado como 
responsable del servicio de Psicología de dos Centros de Atención Primaria de la Salud de 
su ciudad natal. Además, ha dictado numerosos cursos y seminarios con la temática de la 
prevención de la violencia escolar. El libro propone una metodología en cuatro pasos, a 
saber: Aprender a identificar los conflictos, entrevista previa, reunión entre las partes y 
registro y elaboración teórica. Se completa con “Sugerencias a quien interviene” y, 
finalmente un análisis de los “Obstáculos Institucionales”, en donde el autor pone de 
relieve las situaciones de negación y de sentido unívocamente hegemónico que obtura toda 
posible intervención ante el conflicto. 
Fernando Osorio, (2013), es psicólogo egresado de la UBA, y residente en CABA 
(Ciudad Autónoma de Buenos Aires). Acredita estudios de posgrado y por su trayectoria 
en el tema bullying fue convocado como asesor para la creación del Observatorio 
Argentino de Violencia en las Escuelas. Desde su lugar de investigación propone que 
cuando se evalúa un episodio de Acoso entre Pares, se puede detectar una problemática 
psicológica previa, nunca atendido ni resuelto que conlleva alteraciones en su desempeño 
personal y social. En la estructura de la producción dedica los primeros cinco capítulos al 
análisis del fenómeno en general, para incorporar luego una intervención respecto a que 
deben saber los padres acerca del bullying (cap. 6), luego “Historias imperceptibles sobre 
bullying” (cap. 7) y finalmente, una propuesta de reflexión para docentes a través del cine 
debate (cap. 8). Epiloga con un “repaso” sobre Dinámicas del Bullying. Analizando esta 
producción nos encontramos que, curiosamente, no tiene Bibliografía y no hay, de hecho, 
citas de expertos que confirmen las conclusiones, a veces rotundas, que aparecen a lo largo 
de toda la redacción. Esto conlleva la idea de constituir un material de difusión en torno al 
tema, pero de escaso interés para nuestra investigación, en tanto estaríamos simplemente 
avalando afirmaciones dóxicas del autor.  
En la Facultad de Psicología de la Universidad de Rosario, las investigadoras Elida 
Penecino y Leticia Muné (2013) llegan a importantes conclusiones en torno al rol del 
Docente en particular y del adulto en general, con relación a la violencia escolar.  
El Consejo Federal de Educación de la República Argentina, a través de la 
Resolución N° 217/ 14, publica la Guía federal de orientaciones para la intervención 
educativa en situaciones complejas relacionadas con la vida escolar. “Recuperar el saber 
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hacer de las escuelas en relación con la convivencia y el cuidado comunitario”. Surge 
como un ofrecimiento a los docentes de una orientación que les permita diseñar estrategias 
para una convivencia democrática que respete el cuidado de todas las personas. Es 
importante destacar que en la presentación se advierte que “no es un listado que prescribe 
el trabajo individual de cada docente en relación con la convivencia en la escuela, sino que 
se propone como un texto para ser leído, discutido y analizado en forma colectiva de cada 
escuela” (p. 2) 
Actualizando sus publicaciones respecto del fenómeno Bullying, Brenda Mendoza 
González (2014) nos ofrece una publicación de Editorial El Manual Moderno, producto de 
muchos años de investigación en el diseño de programas para México, de fácil acceso en el 
aula escolar, posibilitando prevenir y detener la violencia entre adolescentes. En este caso 
el acento está puesto en las Asambleas Escolares para mejorar la convivencia escolar.  
El licenciado Walter Lizandro Arias Gallegos, de la Universidad Católica San 
Pablo, de Arequipa, Perú; publica en el año 2014 un artículo llamado: “¿Qué es el 
Bullying?: Los actores, las causas y los principios para su intervención”, en donde define 
el término, presenta las características más importantes, analizando los perfiles de las 
víctimas, agresores, cómplices, y los espectadores. También hace una revisión de causas y 
consecuencias psicológicas, educacionales y sociales en los diversos actores implicados y 
propone un abordaje multifactorial e interdisciplinario para los proyectos de intervención 
en las escuelas. Este autor también resalta la importancia del concurso de todos los actores 
educativos para mejorar la convivencia institucional.  
Alejandro Castro Santander y Cristina Reta Bravo (2014) son Psicopedagogos que 
se desempeñan en la Pontificia Universidad Católica Argentina y realizan sus aportes en 
Buenos Aires, República Argentina. En la presentación del libro afirman que “no estamos 
haciendo las cosas correctamente. Muchas de las decisiones que se toman desde las 
políticas públicas son lentas, reactivas o poco pertinentes, como si algunas violencias se 
pudieran enfrentar utilizando estrategias o normas light”. En este trabajo, apoyado en 
cuarenta años de investigaciones en torno al bullying y sus mutaciones, invitan a distinguir 
entre el hostigamiento ‘blando’ que permite al intervenir muestra oportunidades para sanar 
las relaciones; del llamado ‘duro’ que busca con “persistencia derribar, demoler, destruir 
con perversidad y sin culpa, y no tiene un buen pronóstico” (p. 10). Destacamos el 
tratamiento del ciberbullying y el modo de transitar los conflictos a través de Orientaciones 
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para una víctima del ciberbullying. Introducen el neologismo sexting que consiste en la 
producción de imágenes propias (fotografías o videos) de alto contenido erótico o 
pornográfico y su divulgación a través de las redes. Dichas imágenes son potencialmente 
peligrosos cuando caen en manos de un chantajista o un perverso: allí comenzamos a 
hablar de sextorsión. Particularmente recuperable son las anotaciones respecto de cómo 
prevenir estos nuevos fenómenos sociales.  
María Zysman (2014) es Licenciada en Psicopedagogía, egresada de la Universidad 
del Salvador con diploma de honor; obtuvo posgrados en Autismo y otros trastornos 
generalizados del desarrollo (TGD), y en Déficit de atención y trastornos de aprendizaje, 
ambos por la Universidad Favaloro. Ha presentado numerosas ponencias en congresos 
nacionales e internacionales sobre la temática del Bullying. Se desempeñó como docente 
en diferentes escuelas de recuperación. Actualmente coordina equipos de integración 
escolar de niños con necesidades educativas especiales y dirige el equipo Libres de 
Bullying. En este libro aborda el tema con una mirada contenedora, reflexiva y práctica. 
Más allá de definir bien el bullying y diferenciarlo de otras situaciones violentas, la autora 
intenta brindar algunas herramientas para ayudar a padres y docentes a resolver este tipo de 
problemáticas, a partir de su experiencia en consultorio y escuela. En su producción nos 
ayuda a descubrir y pensar qué factores contribuyen a la construcción de las relaciones de 
poder asimétricas y abusivas entre pares, bajo una premisa básica: como observadora 
social no juzgar ni culpabilizar a las partes. Brinda, además, una guía para construir 
relaciones más sanas y equitativas, basadas en el respeto y acompañamiento del niño o 
adolescente que sufre acoso ú hostigamiento;  por parte de la familia y la escuela, espacios 
ideales de encuentro en donde desarrollar vínculos afectivos. 
Juan Antonio Seda (2014), compilador, es Abogado, Profesor de “Derecho de 
Familia y Sucesiones (UBA) y Director de Formación Docente de la Facultad de Derecho 
(UBA). Entre otros antecedentes mencionamos que entre los años 2004 y 2009 fue Asesor 
Legal en la Dirección General de Educación de Gestión Privada (DGEGP) del Ministerio 
de Educación del Gobierno de la Ciudad de Buenos Aires (CABA). En este ámbito se 
desarrollan las investigaciones que aquí se presentan. Seda es también antropólogo y 
presidente del Colegio de Graduados en Antropología de la República Argentina entre 
2008 y 2012. Los diversos autores de capítulos de esta obra, son docentes de la Facultad de 
Derecho de la UBA, y proponen reglas claras, en lenguaje sencillo como aportes para los 
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educadores responsables ante conflictos en que se impliquen situaciones jurídicas en los 
Institutos. De particular importancia para nuestra tarea investigativa, resultan los capítulos 
dos y tres que abordan las Responsabilidades civiles y penales, respectivamente, del 
docente ante situaciones de Bullying. Aunque todo el libro resulta de sumo interés y 
atractiva presentación que hacen muy agradable su lectura y reflexión subsecuente.  
En 2015, Noveduc publica una nueva producción con la compilación de Juan 
Antonio Seda bajo el título: “Dilemas del Bullying: de la urgencia a la oportunidad. 
Aprendizaje afectivo, dinámicas grupales y experiencias de intervención”. En la 
Introducción el compilador señala que, a raíz de la publicación de la anterior obra 
recensionada, surgieron interrogantes fruto de encuentros y capacitaciones de distintos 
niveles y regiones del país. En este segundo proyecto “ya aparece una perspectiva más 
amplia en ese sentido, más cercana a la tarea de enseñar”. (p. 11). El libro se compone de 
dos partes: en la primera diversos profesionales enfocan el fenómeno Bullying, a partir de 
los datos disponibles al momento de la publicación. Es muy interesante comprobar cómo 
se puede pensar en una escuela plural donde el conflicto puede tramitarse por vía del 
diálogo. En la segunda parte se proponen diversas propuestas de intervención a través de 
dispositivos y herramientas concretas que nos pueden ayudar a los docentes en el manejo 
de casos de hostigamiento entre pares. A modo de valoración conclusiva proponemos una 
cita de Seda que nos parece iluminadora: “Cada escuela, como espacio institucional 
complejo, conserva sus reglas propias, hábitos adquiridos, acuerdos a veces no 
explicitados. Pero también coexisten regulaciones que cruzan todo el sistema y deben ser 
conocidas y cumplidas por todos. Nadie debe considerarse más allá de las normas y cada 
uno debe cumplir con sus obligaciones” (p. 16). Creemos firmemente que la atenta lectura 
de este libro puede contribuir al debate pedagógico y fáctico sobre el tema en cuestión. 
María Inés Bringiotti, aquí como coautora con Patricia Paggi (2015) aborda nuevos 
problemas y diferentes intervenciones, en Violencias en la escuela. Dice relación en los 
capítulos iniciales a las ‘otras familias’ que llegan a la escuela con una conceptualización 
acerca de la violencia intrafamiliar. Valoramos como muy positivo el análisis de las redes 
sociales en la influencia en torno a la violencia y un aporte de Juan Pablo María Viar: el 
encuadre jurídico-proteccional ante las violencias en la escuela, en la misma línea de los 
dos libros de Juan Seda. 
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La Editorial Labor publica en 2015, el libro “Abuso y maltrato en la infancia y 
adolescencia. Investigaciones y debates interdisciplinarios”, compilado también por María 
Inés Bringiotti, y contando con la colaboración autoral de doce expertos de diversas 
disciplinas quienes exponen desde sendos campos de intervención, estrategias a 
implementar en el devenir cotidiano, afirmando que hemos de estar atentos a la emergencia 
de nuevas problemáticas que los cambios socioculturales e históricos nos van planteando. 
Recientemente conocimos un trabajo avalado por el Colegio de Psicopedagogos de 
Río Cuarto, con el título de: Bullying: “El Acoso en la Escuela: una problemática que 
crece”. Por las licenciadas Lilia Borda, Silvina Pinchione y Gisela Braconi.7 
 
ADDENDA 
Finalmente, queremos relevar los aportes de Antonella Brighi, ‘alma mater’ de la 
facultad de Psicología de la Universidad de Bologna, Italia, con la mención y dominios de 
acceso a sus investigaciones. No recensionamos cada uno, ya que el interés del Centro es 
investigar primera infancia, preescolar y primaria. Sin embargo puede constituirse un 
material de consulta a futuro, sobre todo a la hora de investigar los cambios cognitivos, 
afectivos y sociales de víctimas de hostigamiento o acoso escolar. 
Brighi A. y Genta M. L. (2010). Bullying: un fenómeno inmoral. Agresividad 
injustificada, bullying y violencia escolar. Recuperado de 
https://www.unibo.it/sitoweb/antonella.brighi/pubblicazioni 
Brighi A; Un Guarini; Melotti, G.; Galli, S., y Genta, ML. (2012). Predictores de 
victimización a través de la intimidación directa, indirecta la intimidación y el acoso 
cibernético, dificultades emocionales y del comportamiento. 17, pp. 375-388.  
Brighi A. y Emiliani, F. (2007). Contextos y procesos de crecimiento culturales. 
En: VV AA., Huellas, Pistoia, (pp. 10-20) (actos: Conferencia “Huellas”; conferencia 
internacional sobre políticas educativas para la primera infancia, Pistoia, 26 al 27 de abril 
de 2006). 
Brighi A.; Genta, ML; Guidi C.; D’Agnese S. (2007). Orientación moral, acoso 
funciones y diferencias de género en adolescentes italianos. En: VV. AA. Actas de la 
                                                          
7
 Se puede ver el artículo en el siguiente enlace: 
http://www.psicopedagogosrioiv.com.ar/hoy%20escribe.html 
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Conferencia Europea de 13 en Psicología del Desarrollo. Universidad de Jena, pp. 254-
267 (actas: 13 Conferencia Europea de Psicología del Desarrollo: de la Universidad de 
Jena, Jena, Alemania, 21 de agosto al 25) [actas de conferencia relacionada] 
Mazzanti C., et al. (2007). Promoción de la inclusión social de preescolar: 
Presentación de una formación y sus efectos. En: VV. AA. Actos Actas del XXI Congreso 
de la Sección de Psicología del Desarrollo, Universidad de Bérgamo (pp. 10-16). (Actas 
de: XXI Congreso Nacional de Psicología del Desarrollo, Sección Bérgamo, del 20 al 22 
de septiembre de 2007) [actos de conferencias relacionadas] 
Kutnick, P., et al. (2007). El papel y la práctica de las relaciones interpersonales en 
entornos de educación temprana europeas: sitios para la mejora de la inclusión social, el 
crecimiento personal y el aprendizaje? EUROPEA DE LA NIÑEZ TEMPRANA 
ResearchJournal (15) 3, pp. 379-406. 
Brighi A., et al. (2007). Maestros de preescolar de formación sobre las relaciones 
de igual a igual: Efectos en las redes sociales de los niños. En: Conferencia Anual Libro de 
Resúmenes 17 de EECERA. Explorar ideas de Vygotsky: Cruzando fronteras (pp. 282-
282). (Actos: EECERA Conferencia Anual 17 de la exploración de ideas de Vygotsky: el 
cruce de fronteras, Praga, República Checa 29 de agosto - 1 septiembre de 2007) [actas de 
conferencia] 
Brighi A., Genta, ML., Comparini, A. (2006). La historia comunicativa y 
emocional en el objeto de la atención emergente coordinada. En: VA. AA. Actas de la 
Conferencia, Verona (pp. 66-67). (Actas: XX Congreso AIP, Sección de Psicología de 
Desarrollo Verona, del 15 al 17 de septiembre de 2006) [actas de conferencia] 
Brighi, A. (2006). Psicología del desarrollo: Microgenetici dibujos y complejidad.  
En: Del Magisterio de Educación. Cincuenta años de una facultad innovadora de la 
Universidad de Bolonia (pp. 389-390) [introducción] 
Genta, ML., Brighi, A., Mazzanti, C., Nicoletti, S. (2006). Compañeros y maestros 
percibe construcciones sociométricos: cómo la formación puede ayudar. En: La 
democracia en la educación temprana. Universidad de Reykyavik (actos de: XVII 
Conferencia Internacional, Reykjavik, Islandia, 29 de agosto a 1 septiembre de 2006).  
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Brighi, A. (2005). Asuntos Sociales y competencia emocional: el difícil arte de 
ocultar las emociones. En: La socialización preescolar. Habilidades y caminos evolutivos. 
(pp. 117-136) Roma, Carracci. [Capítulo de libro]. 
Se puede concluir, en base a la búsqueda realizada, que en virtud de la escasez de 
estudios sobre la temática elegida, realizados en la Provincia de Córdoba; se escoge este 
escenario para realizar esta indagación, también respondiendo al requerimiento de la 
Maestría en Investigación Educativa de la Facultad de Educación de la Universidad 
Católica de Córdoba en orden a concretar aportes locales y regionales de utilidad para la 
mejora de la calidad educativa en general y del clima institucional en particular. 
 
1.7 Objetivos generales 
Nos proponemos desde el estudio de casos, analizar una situación de hostigamiento 
entre pares de dos establecimientos educativos de nivel secundario de Villa Carlos Paz, 
departamento Punilla, provincia de Córdoba. 
Describir cómo los actores educativos adultos perciben las situaciones de 
hostigamiento entre pares en el Nivel Secundario de una zona de la Provincia de Córdoba y 
que estrategias de intervención implementan. 
 
Objetivos específicos 
Referir un caso de acoso u hostigamiento entre pares y el modo en que se transitó el 
conflicto. 
Averiguar sobre posible etiología del caso y su análisis contextual. 
Intentar una posible tipificación de roles como: agresores, agredidos, participantes 
pasivos, entre otros. 
Analizar el posicionamiento teórico (o las convicciones prereflexivas)de los actores 
educativos adultos en relación al tema de investigación y las estrategias puestas en juego 
ante situaciones de hostigamiento. 
Identificar roles que jugaron los diferentes actores escolares en el caso de estudio. 
Aportar una ampliación de teoría (desde la metodología de Teoría Fundamentada), 
enriqueciendo así la elaboración de categorías y conceptos-herramientas. 
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Proponer nuevas estrategias de intervención ante conflictos de esta índole. 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
CAPITULO DOS. 
METODOLOGÍA Y SU JUSTIFICACIÓN 
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2.1. METODOLOGÍA 
En la tesis que proponemos elegimos una investigación cualitativa, ya que esta 
orientación metodológica tiene como objeto de estudio la comprensión del complejo 
mundo de la experiencia humana: cómo las personas viven, experimentan, interpretan y 
construyen los significados del mundo social, y cómo éstos son integrados en la cultura, el 
lenguaje y las acciones de los actores sociales, en nuestro caso los actores educativos 
adultos. Su meta es lograr imágenes multifacéticas del fenómeno social estudiado tal como 
se manifiesta en los distintos escenarios y contextos sociales. Para comprender una 
situación trataremos de capturar lo que las personas dicen y hacen, es decir, los procesos de 
interpretación que utilizan para construir la realidad.  
En tal sentido, nos inscribimos en la tradición de estudio de casos, cuyas notas 
sustantivas desarrollaremos en la justificación de la metodología. Una vez recabados los 
datos surgidos del acceso al campo, trataremos de enriquecer el análisis de categorías con 
la teoría fundamentada, utilizando como técnicas la observación y las entrevistas 
semiestructuradas, para luego proceder a la codificación tomando como unidad de análisis 
a dos establecimientos educativos de la ciudad de Villa Carlos Paz, en el departamento 
Punilla de la provincia de Córdoba en la República Argentina. 
Nos apoyaremos en el paradigma constructivista de análisis, ya que se orienta a 
describir e interpretar los fenómenos sociales, y por consiguiente los educativos, y se 
interesa por el estudio de los significados e intenciones de las acciones humanas desde la 
perspectiva de los propios agentes sociales. Se sirve de las palabras, de las acciones y de 
los documentos orales y escritos para estudiar las situaciones sociales tal como son 
construidas por los participantes. El investigador cualitativo y constructivista intenta 
penetrar en el interior de las personas y entenderlas desde dentro, realizando una especie de 
inmersión en la situación y en el fenómeno estudiado.  
Desde la dimensión ética respetaremos la confidencialidad, y protegeremos la 
identidad de los actores participantes, con especial cuidado de los menores estudiados. Al 
respecto desarrollaremos oportunamente los criterios de validación.  
Se asume el posicionamiento de Hernández Sampieri, R., et al, en cuanto al 
planteamiento, se mantendrán las constantes propias de la investigación cualitativa: una 
investigación que es abierta y expansiva, es decir, que va enfocando conceptos relevantes 
de acuerdo a la evolución del estudio. Este no es direccionado en su inicio, se fundamenta 
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en otras fuentes y en la propia experiencia, y es aplicado a un número acotado de casos. En 
esta investigación se valorarán los procesos para generar teorías y conceptos como 
herramientas útiles al cotidiano de la labor docente (2006
4
). 
 
2.2.Justificación de la metodología 
El estudio de casos es un método característico de la investigación cualitativa, 
extensiva e intensiva que utiliza el aporte de técnicas de evaluación y su análisis para 
reflexionar y debatir en torno a las características del desarrollo evolutivo y la posible 
etiología de un caso determinado con fines diagnósticos e interventivos para lograr 
progresos favorables en relación con el estado inicial. El estudio de casos, por sus 
peculiaridades, se convierte en un método básico de la pedagogía de la diversidad que 
destaca la necesidad de atender a la individualidad, en las condiciones de educación en 
colectivo. 
Este método posee fases o etapas que sirven como guía para recoger, clasificar, 
organizar y sintetizar toda la información obtenida sobre uno o varios sujetos, familia, 
comunidad o escuela, así como para interpretar la información obtenida, discutirla con 
diferentes profesionales y determinar las acciones que se llevarán a cabo en la 
intervención. 
En realidad, debemos advertir que se editaron diversos libros dirigidos a teorizar 
sobre el estudio de casos, siendo los trabajos más citados y más exhaustivos los de Yin 
(1989), Stake (2005) y Grandon Gill’s (2011) en el panorama internacional, que sientan las 
bases teóricas y prácticas del método. También han realizado aportaciones significativas a 
este método, a nivel de metodología, otros trabajos producidos a nivel universal, como los 
de Hammersley (1986), Ragin y Becker (1992), Hamel et at. (1993), Merriam (1998) y 
Bassey (2000). 
Desde el diseño hasta la presentación de sus resultados, el método de casos está 
estrechamente vinculado con la teoría. Según Yacuzzi (2005), los casos de investigación 
son especialmente valiosos, porque permiten el estudio de la causalidad y la plasman en 
una teoría.  
Todo buen diseño incorpora una teoría, que sirve como plano general de la 
investigación, de la búsqueda de datos y de su interpretación. A medida que el 
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caso se desarrolla, emerge una teoría más madura, que se va cristalizando 
(aunque no necesariamente con perfección) hasta que el caso concluye (p. 9).  
Para algunos autores su potencialidad radica en su capacidad para generar premisas 
hipotéticas y orientar la toma de decisiones. Así, para Arnal, Del Rincón y Latorre el 
estudio de casos debe considerarse como una estrategia encaminada a la toma de 
decisiones. Su verdadero poder radica en su capacidad para generar hipótesis y 
descubrimientos, en centrar su interés en un individuo, evento o institución, y en su 
flexibilidad y aplicabilidad a situaciones naturales (1994, p. 206).El abordaje de 
investigación se caracteriza por ser holístico, inductivo. Holístico, en el sentido de que 
estudia la realidad desde un enfoque global, sin fragmentarla ni seccionarla en variables. 
Inductivo, porque las categorías, patrones e interpretaciones se construyen a partir de la 
información obtenida y no a partir de teorías o hipótesis previas. El proceso de 
investigación es interactivo, progresivo y flexible. Las estrategias de investigación están al 
servicio del investigador y no a la inversa.  
Según Stake, la nota distintiva del estudio de caso está en la comprensión de la 
realidad del objeto de estudio. “El estudio de caso es el estudio de la particularidad y de la 
complejidad de un caso singular, para llegar a comprender su actividad en circunstancias 
importantes” (2005, p. 11). Desde una perspectiva interpretativa, Pérez Serrano afirma que 
“su objetivo básico es comprender el significado de una experiencia” (1994, p. 81). El 
conocimiento de lo particular, de lo idiosincrático, sin olvidar su contexto, parece que está 
presente en la intencionalidad de la investigación basada en estudios de caso. Autores 
como Yin (1989) enfatizan la contextualización del objeto de investigación, al entender 
que un estudio de caso es una investigación empírica dirigida a investigar un fenómeno 
contemporáneo dentro de su contexto real por la imposibilidad de separar a las variables de 
estudio de su contexto. Walker viene a reforzar esta idea dinámica cuando apunta que un 
estudio de casos “es el examen de un ejemplo en acción” (1983, p. 45). La metodología del 
estudio de casos aplicada a la investigación social remite inevitablemente a la etnografía. 
Suele hacerse hincapié en el proceso descriptivo que caracteriza esta metodología, 
dirigiéndose, como ya expresamos, a la comprensión holística de un sistema cultural en 
acción. Pérez Serrano define al estudio de casos como “una descripción intensiva, holística 
y un análisis de una entidad singular, un fenómeno o unidad social. Los estudios de casos 
son particularistas, descriptivos y heurísticos y se basan en el razonamiento inductivo al 
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manejar múltiples fuentes de datos” (1994, p. 85). La potencia y justificación investigadora 
de un estudio de caso se basa en el supuesto de que lo global se refleja en lo local, es decir, 
en la naturaleza holográfica u holística de la realidad, y describe cualquier proceso de una 
unidad de vida en sus diversas interrelaciones con su escenario cultural. 
Un estudio de casos aspira a una visión global del fenómeno estudiado. No es una 
técnica particular para conseguir datos sino una forma de organizarlos, y se fundamenta en 
tres rasgos. El primer rasgo es el énfasis en las observaciones, basadas más en informes 
descriptivos que en categorías preestablecidas. El segundo rasgo es el interés por describir 
la conducta observada, dentro del marco de los hechos circundantes. Y, por último, el 
tercer rasgo es la preocupación por la perspectiva de los participantes acerca de los hechos, 
es decir, la comprensión de cómo construyen su realidad social.  
Hablar de estudio de casos es hablar de un método que abarca una diversidad de 
fuentes y técnicas de recogida de información. Mediante este método, se recogen de forma 
descriptiva distintos tipos de informaciones cualitativas, que no aparecen reflejadas en 
números si no en palabras. Lo esencial en esta metodología es poner de relieve incidentes 
claves, en términos descriptivos, mediante el uso de entrevistas, notas de campo, 
observaciones, grabaciones de vídeo, documentos. 
Si se tienen en cuenta las aportaciones de diferentes autores podemos destacar una 
serie de características básicas del estudio de casos que lo diferencia de otros métodos de 
investigación: Realiza una descripción contextualizada del objeto de estudio. El principal 
valor de un estudio de caso consiste en desvelar las relaciones entre una situación 
particular y su contexto. A la vez destacamos que es un estudio holístico. El investigador 
debe observar la realidad con una visión profunda. También debe intentar ofrecer una 
visión total del objeto de estudio, reflejando la complejidad del mismo. Manifiesta la 
peculiaridad y la particularidad de cada realidad o situación a través de una descripción 
densa y fiel del fenómeno investigado. El estudio de caso es heurístico, o sea que trata de 
iluminar la comprensión del lector sobre el fenómeno social que es objeto de estudio. Su 
enfoque no es hipotético. Se observa, se sacan conclusiones y se las informa, se centra en 
las relaciones y las interacciones y, por tanto, exige la participación del investigador en el 
devenir del caso, estudia y analiza un aspecto de interés de los fenómenos contemporáneos, 
exigiendo una presencia y permanencia en el campo. 
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El razonamiento es inductivo. Las premisas y la expansión de los resultados a otros 
casos surgen fundamentalmente del trabajo de campo, lo que exige una descripción 
minuciosa del proceso investigador seguido. Si atendemos a la finalidad del estudio de 
casos, a las técnicas de recogida de información y al informe, podemos concluir que no 
existe un único modo de hacer estudios de caso. Stake (2005) plantea que hay tres tipos, 
atendiendo a la finalidad última del mismo. 
El estudio de caso intrínseco se refiere a casos con especificidades propias, que 
tienen un valor en sí mismos y pretenden alcanzar una mejor comprensión del caso 
concreto a estudiar. En este supuesto no se elige al caso porque sea representativo de otros 
casos, o porque ilustre un determinado problema o rasgo, sino porque el caso en sí es de 
interés. Yin (1989) se refiere a él como diseño de caso único. 
El estudio de casos instrumental está al servicio de la construcción de una teoría. 
Son casos que pretenden generalizar a partir de un conjunto de situaciones específicas. El 
caso se examina para profundizar en un tema o afinar una teoría, de tal modo que el caso 
juega un papel secundario, de apoyo, para llegar a la formulación de afirmaciones sobre el 
objeto de estudio. Este modo sería de elección para este trabajo. 
El estudio de caso colectivo se realiza cuando el interés de la investigación se 
centra en un fenómeno, población o condición general seleccionando para ello varios casos 
que se han de estudiar intensivamente. 
En este punto de la reflexión nos interesa explicar que la investigación puede 
enfocarse a testear o verificar teoría o, en cambio, puede pretender contribuir a generar 
teoría obteniendo cierto grado de aplicabilidad general y pudiendo tener su origen en un 
solo caso significativo para encontrar nuevas formas de enfocar y entender la realidad. De 
esta manera, puede promover cambios en los desarrollos conceptuales y en la aplicación de 
protocolos adaptados a la realidad regional. 
Es en este último sentido expresado que utilizaremos los aportes de la Teoría 
Fundamentada (TF), originada en la Escuela de Sociología de Chicago y en el desarrollo 
del interaccionismo simbólico de los comienzos del siglo XX (Ritzer, 1993, p. 86). La 
Teoría Fundamentada “relaciona datos de manera sistemática y analizados por medio de un 
proceso de investigación” (Strauss y Corbin, 2002, p. 14). Los propios datos relacionados 
entre sí proponen reconceptualizaciones y ajustes respecto de lo que se acostumbra hacer. 
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Esto supone un análisis científico y, a la vez, un reflejo más preciso de la realidad en 
análisis. 
Sandoval nos aporta otra definición de la TF. El autor afirma que es “una 
metodología general para desarrollar teoría a partir de los datos que son sistemáticamente 
capturados y analizados; es una forma de pensar acerca de los datos y poderlos conceptuar” 
(2007, p. 71). El investigador que se acerca al campo desde esta TF debe despojarse de 
preconceptos y pensamientos demasiado estructurados o rígidos, ya que la observación y 
las preguntas son guiadas por hipótesis generadas en el campo a partir de los datos 
mismos; la teoría se genera y desarrolla a través del interjuego entre los datos recolectados 
y su análisis y elaboración teórica. 
Strauss y Corbin (2002) nos puntualizan las condiciones con que el investigador 
que adopte la TF: debe abordar su trabajo con capacidad de mirar retrospectivamente 
analizando críticamente la realidad en el campo, reconociendo y mensurando la tendencia 
de los sesgos. Debe, por otro lado acrecentar la capacidad de abstracción, siendo a la vez 
flexible y abierto a las críticas constructivas, demostrando sensibilidad y empatía a las 
palabras y acciones de quienes respondan a las preguntas de investigación. Por último debe 
aquilatar perseverancia de presencia en el campo y consecuencia con el cronograma de 
trabajo; abandonando, de ser necesario, marcos teóricos preconcebidos. 
En las investigaciones sociales cualitativas, el análisis de datos no es una fase del 
proceso de investigación sino un proceso en continuo progreso, dinámico y creativo 
(Taylor y Bodgan, 1986), que se da en simultáneo con la recolección, la codificación y la 
interpretación y escritura narrativa de los datos. El análisis incluye la codificación como 
una de sus partes integrantes, que permiten una reorganización por medios de códigos y 
categorías que ayudan al trabajo interpretativo de los datos aportados desde el estudio de 
casos. Por lo tanto, la codificación debe entenderse como un procedimiento analítico que 
complementa todo el proceso de investigación cualitativa (Coffey y Atkinson, 2003; 
Maxwell, 1996; Strauss y Corbin, 2002). 
Como investigadores debemos ejercer una vigilancia epistemológica (Bachelard, 
1987: Bourdieu, et al., 1995, 2004) y metodológica para no perder de vista la dimensión 
holística del proceso, ya que el propósito es la socialización y universalización de los 
resultados, de modo que guíe el accionar de las instituciones educativas en particular y de 
las políticas educativas en general. Al respecto esa vigilancia a la que aludimos nos marca 
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que no debemos hacer encajar los datos en categorías preestablecidas, sino que; contrario 
sensu, los datos obtenidos generan y permiten construir o delimitar las categorías. 
Asimismo, este modelo inductivo de investigación supone un determinado rol de la 
teoría en el análisis cualitativo (de allí la elección hecha en nuestra investigación de la 
Teoría Fundamentada). Sostenemos que en investigación cualitativa la teoría no es algo 
que preexiste sino que se va construyendo a lo largo de la investigación (Sautu, 1993; 
Creswell, 1994). La teoría en el decurso del análisis de casos es como una guía, un faro que 
orienta el derrotero de la investigación. Pero no un preconcepto cerrado e inmodificable. 
Concebimos una interrelación e interpelación constantes entre teoría y datos. El concepto 
de transdisciplinariedad es aquí perfectamente aplicable, ya que los objetos formales de 
las diversas ramas de las ciencias sociales se desbordan en un horizonte de sentido 
cambiante a medida que la inmersión en el campo nos aporte nuevos elementos de análisis. 
“Los datos deben permitir generar proposiciones en un modo dialéctico que permita usar 
esquemas teóricos a priori, pero sin que ese esquema particular se convierta en el 
receptáculo donde los datos deben verterse” (Alter, 1986, p. 267; en Creswell, 1994ª, p. 
12).  
En este sentido, en los estudios que tienen por objeto generar teoría, ésta irá 
emergiendo y desarrollándose durante la recolección de la información y su análisis. 
Asimismo, el uso o no uso de conceptos teóricos durante el análisis se relaciona con el tipo 
de codificación que se emplea. Por ejemplo, se puede codificar de manera inductiva o 
abierta, donde se alienta el surgimiento de códigos de manera múltiple e indeterminada en 
función de lo que va apareciendo como relevante en los datos (esto es, inductivamente: de 
lo particular a lo general), utilizando códigos in vivo o códigos surgidos del vocabulario de 
los informantes, o bien utilizar conceptos ya trabajados en investigaciones previas para 
organizar la información (esto es, utilizar conceptos teóricos del marco conceptual en la 
codificación y el análisis). Obviamente, diferentes estrategias de codificación pueden 
combinarse en un mismo estudio (Ruiz Olabuénaga, 1996, pp. 68-70). En nuestro caso 
hemos utilizado constructos teóricos para escudriñar en las entrevistas y elucidar desde ese 
posicionamiento, categorías que nos dan que pensar, y para posteriormente recortar 
axiológicamente las mismas.  
Pensamos, precisamente en un procedimiento heurístico, que procura ‘quebrar los 
datos’ y reorganizarlos en categorías de manera tal de poder comparar los distintos 
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fragmentos de datos al interior de cada categoría, comparar distintas categorías entre sí, 
establecer relaciones entre categorías, e integrar las categorías en conceptos de mayor 
generalidad a los fines de aportar al desarrollo de conceptos teóricos (Maxwell, 1996). 
Básicamente, las categorías se toman como herramientas para pensar, que se van 
desarrollando a medida que se trabaja con los datos (Coffey y Atkinson, 2003). 
Consideramos importante distinguir las perspectivas categoriales de las narrativas, 
aunque en el decurso de nuestro trabajo hemos recurrido a ambas estrategias de 
investigación: 
Trabajar desde una perspectiva categorial supone que la historia original es 
diseccionada y las palabras o secciones pertenecen a una determinada 
categoría; por el contrario, desde la perspectiva propiamente narrativa, la 
historia es tomada como una totalidad y sus secciones son interpretadas en el 
contexto de otras secciones del texto. La perspectiva categorial puede ser 
interesante cuando el investigador o investigadora se interesa en un fenómeno 
que pertenece a un grupo amplio de personas. Sin embargo, desde la 
perspectiva narrativa propiamente dicha, el fenómeno interesa en relación con 
una persona en particular. (Lacasa, Reina y Rodríguez, 2000, Citado por 
Guevara, H. M., 2009) 
En nuestra investigación: analizamos un encuadre contextual de las comunidades 
escolares, así como una reflexión en torno a la Cultura, la Sociedad y el Hecho Social. En 
un nuevo momento seleccionamos para la reflexión: los roles de los actores educativos 
adultos, la educación de la mirada y los no-lugares hacia la adquisición del sentido de la 
pertenencia y complementamos con una reflexión de las percepciones. Nos referimos al 
trabajo reflexivo y creativo de conectar los datos, de pensar distintas relaciones entre los 
conceptos de manera tal de tener una imagen total de los datos. Nuevamente, pensando en 
los términos utilizados por la teoría fundamentada, se puede mencionar a la codificación 
axial y la codificación selectiva como dos procedimientos analíticos que permiten pasar a 
la interpretación (Coffey y Atkinson 2003, pp. 54-55). 
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Por su parte, los ya citados Strauss y Corbin (2002) –claros exponentes de la Teoría 
Fundamentada– señalan que el proceso de codificación no puede pensarse sólo como una 
reducción de los datos sino que también debe ser visto como una complejización de los 
mismos, en el sentido de intentar abrirlos a fin de interrogarlos, de pensar en forma 
creativa con ellos, de ensayar conceptos, identificar sus propiedades y dimensiones.  
Pero este trabajo interpretativo requiere pasar a la recontextualización de los 
mismos (Tesch, 1990, en Coffey y Atkinson, 2003 y Creswell, 1994). Es decir, del dato 
segmentado a partir de su codificación en distintas categorías y subcategorías, se debe 
pasar a un dato significativo para proceder a su interpretación. Así, mientras la 
codificación axial remite al trabajo de agrupar las categorías, relacionando las propiedades 
y dimensiones que se identificaron al interior de cada una de ellas, la codificación selectiva 
es el proceso de integrar y refinar categorías a los fines de construir teoría. Este último 
tipo de codificación implica descubrir las categorías centrales de la investigación. Una vez 
identificadas las categorías centrales, se construye alrededor de ellas una red de conceptos 
como forma de ir integrando las categorías y generando teoría (Strauss y Corbin, 2002). 
Codificar implica la mezcla de reducción y complicación de los datos. La 
codificación es una tarea esencialmente de desvelamiento. Para Tesch (1990) codificar 
significa, en última instancia, encontrar nuevos contextos para analizar los datos. Codificar 
supera asignarles categorías a los datos, involucra construir relaciones y nuevos contextos, 
a fin de plantear preguntas acerca de los mismos.  
Ambos métodos propuestos para este trabajo (estudio de casos y teoría 
fundamentada) complementados, intentaron ser un aporte que basado en la experiencia 
misma de los diversos actores participantes en el evento descripto, permita aplicar a una 
mayor cantidad de casos, facilitando así la toma de decisiones institucionales para mejor 
transitar los conflictos de hostigamiento entre pares.  
 
2.3 Ampliación en base a Teoría Fundamentada  
Este apartado aborda categorías
8
 detectadas en el transcurso de la investigación, que 
se presentan aquí por su condición propedéutica, es decir como presupuestos de abordaje 
del fenómeno en estudio. Desarrollamos: un ítem referido a cultura, sociedad y hecho 
                                                          
8
 Las diversas categorías fueron codificadas y recortadas por decantación axiológica, a partir de los datos de 
investigación en interjuego con TF, luego de una conceptualización previa del método a aplicar. 
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social, otro para factores socioculturales o de la comunidad; para concluir con los factores 
escolares.  
 
      2.3.1 Cultura, sociedad y hecho social 
La cultura, según la Real Academia Española, deviene del latín cûltura y es el 
“conjunto de modos de vida y costumbres, conocimientos y grado de desarrollo artístico, 
científico, industrial, en una época, grupo social, etc.”. Asimismo, la RAE nos dice que, en 
un sentido popular, entendemos por cultura el “conjunto de las manifestaciones en que se 
expresa la vida tradicional de un pueblo” (Real Academia Española, 2001). Al respecto, 
Marc Augé aporta que: 
la cultura en el sentido global y antropológico del término, es el conjunto de 
relaciones en tanto representadas e instituidas, relaciones que presentan por 
tanto al mismo tiempo una dimensión intelectual, simbólica y una dimensión 
concreta, histórica y sociológica mediante la cual se desarrolla su puesta en 
práctica (2007, p. 31). 
El lazo social supone juegos de lenguaje; aunque no solo eso, ya que el ser humano 
está inmerso, situado en una historia y con referencia a la historia, la que cuenta su 
ambiente y con respecto a la cual tendrá que conducirse. (cfr. Lyotard, 1995, p. 38). Esto es 
particularmente interesante en el caso de la cultura escolar, ya que toda institución nace de 
un contrato fundacional, sea este implícito o expresado en sus documentos de creación y al 
devenir histórico que protagonizan sus miembros. Ahora bien, cuando los etnólogos han 
asumido la existencia de culturas, refieren a relaciones de filiación, de alianza o de poder, 
como “realidades antropológicas que se imponen a las personas en sociedad, sometidas a 
un tiempo y a un espacio determinado”. (Augé, 2007, p. 32). 
Distingamos ahora lo que, en la tradición durkheimiana, se entiende 
como socialización primaria, aquella en la que el niño adquiere las primeras capacidades 
intelectuales y sociales, y que juega un papel crucial en la constitución de su identidad, de 
los procesos de socialización secundaria, en los que instituciones –como la escuela– 
proporcionan competencias específicas, más abstractas y definibles. Cuando investigamos 
las relaciones sociales podemos identificar al menos tres dimensiones del ser humano: el 
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genérico, el individual y el cultural. Aquí destacamos esto por cuanto todo hombre siempre 
está inmerso en un entorno cada vez más complejo y cada vez más móvil e inestable. Así 
entendemos al ya citado Lyotard cuando expresa: “el sí mismo es poco” (1995, pp. 36).9 
Entendemos, con Berger y Luckman (1998), que la sociedad existe como realidad 
objetiva y subjetiva, y que ambos aspectos están relacionados en un proceso dialéctico 
compuesto de tres momentos: externalización, objetivación e internalización. Estos 
momentos no deben pensarse en una secuencia temporal lineal. Esto nos resulta 
particularmente aplicable al educando que, como miembro individual en una institución, 
permanente y simultáneamente externaliza su propio ser y su mundo social a la vez que lo 
internaliza como realidad objetiva. Cuando llegamos a participar del ser del otro es que se 
puede considerar al individuo como miembro de una sociedad. Y al proceso ontegenético 
lo llamamos socialización. (Berger y Luckman, 1998). Prestaremos especial atención a las 
manifestaciones que externaliza el educando en el interjuego con sus pares 
(particularmente los éxtasis violentos), y con los otros actores de las instituciones 
educativas.  
El hecho social refiere a todo comportamiento o idea presente en un grupo social, 
sea respetado o no, y sea compartido o no. Durkheim definió los hechos sociales en Las 
reglas del método sociológico
10
 como exteriores en relación con las conciencias 
individuales, y que poseen un poder de coerción en virtud del cual se imponen al 
individuo. Estos hechos sociales existen con anterioridad al nacimiento de un sujeto en 
determinada sociedad y por lo tanto, son exteriores a él. Son colectivos porque son parte de 
la cultura de la sociedad, y son coercitivos porque los individuos se educan conforme a las 
normas y reglas de la sociedad sólo por el hecho de nacer en ella. Durkheim menciona 
como ejemplos la lengua natal, la escritura y el sistema monetario. También sostuvo que la 
sociedad es algo que está fuera y dentro del individuo al mismo tiempo, gracias a que este 
adopta e interioriza sus valores y su moral. El hecho social tiene una fuerte capacidad de 
coerción y de sujeción respecto del individuo. Por ende, no puede reducirse a simples datos 
psicológicos, y la conciencia colectiva prima siempre sobre el pensamiento individual. Es, 
entonces, la sociedad y no el individuo la unidad de análisis primordial de la sociología. 
Toda sociedad, produce fenómenos nuevos, diferentes de los engendrados en las 
                                                          
9
 Aquí podríamos pensar en una contradicción con el pensamiento de Paul Ricoeur; contradicción solo 
aparente ya que el gran filósofo francés supone siempre en el ‘soi même’ la presencia del otro. 
10
 Resumen de la obra  recuperable en :  
www.antbiorcha.net/blioteca_virtual/filosofia/durkheim/indice.html  
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conciencias individuales, hay que admitir que estos hechos específicos residen en la misma 
sociedad que los produce y no en sus partes. Es decir, en sus miembros. En este sentido 
son, pues, exteriores a las conciencias individuales consideradas como tales. 
“Amar la sociedad es amar algo más allá de nosotros mismos y algo en nosotros 
mismos” (1975, p. 39). Esta curiosa frase de Émile Durkheim expresa la influencia que 
puede tener la sociedad en las personas. Reconociendo que la sociedad existe más allá de 
nosotros mismos, ella es mucho más que los individuos que la componen. La sociedad 
tiene una vida propia que se extiende más allá de nuestras experiencias personales, y tiene 
el poder de determinar nuestros pensamientos y acciones. El sociólogo francés revela en su 
concepto de hecho social cómo los caracteres culturales moldean a los sujetos y los 
predisponen a comportarse y pensar de una determinada manera en función de los 
elementos culturales que han ido interiorizando a lo largo del proceso de socialización 
(proceso que durará toda su vida biológica y social). Podemos observar que, los hechos 
sociales condicionan rasgos y actitudes culturales que influyen en el individuo tanto de 
forma consciente como de forma inconsciente y que lo predisponen a actuar y pensar de 
una manera en particular. El resultado del no acatamiento a un hecho social es, en el fuero 
interno, un índice de fortaleza. Esto es particularmente advertible en las rebeldías de los 
alumnos adolescentes que transitan un período complejo de su trayectoria escolar y de su 
vida. La vigencia y permanencia en el tiempo de las actitudes adolescentes, dentro del 
acervo de los hechos sociales, conforma el conjunto cultural. A veces, el no acatamiento es 
un síntoma de la no pertenencia del individuo a un grupo social, lo que puede llevarlo 
incluso hasta el suicidio.
11
 
En las prácticas externas, el no acatamiento puede ser una causal de sanción que, 
dependiendo de la gravedad de la transgresión, puede ir desde una simple reprobación 
moral hasta la aplicación de castigos y sanciones penales. Es el grupo humano que 
conforma el contexto el que determina la gravedad de determinada transgresión. La 
gravedad está en relación directa con la importancia relativa del hecho social violado y su 
vigencia, asociado a un estado de decaimiento, estabilidad o ascensión. La noción 
durkheimiana de coerción alude a una caracterización de los hechos sociales entendidos 
como modos de sentir, pensar y obrar que se nos imponen; a los que no habríamos llegado 
siguiendo nuestras inclinaciones particulares. Este carácter de obligatoriedad señala un 
                                                          
11
 Describiremos un caso penoso de suicidio adolescente en nuestra investigación, más adelante. 
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elemento distintivo de lo social. Lejos de representar una mera prolongación de la 
naturaleza individual, lo social implica una continua labor dirigida a acotar dicha 
naturaleza. En este sentido, lo social no es una condición optativa, producto de la rutina o 
la imitación, sino un marco de determinación que condiciona, en mayor o menor grado, la 
práctica del individuo en sociedad. Sentida vivamente o de manera atenuada, la capacidad 
impositiva de lo social no deja de hacerse presente, particularmente en función de la 
resistencia que ofrece a todo intento de modificación por parte de los sujetos, considerados 
individualmente (Vázquez Gutiérrez, 2012). 
Nos resulta importante recuperar aquí a Marcel Mauss (1971) cuando 
expresa que 
hace ya tiempo manteníamos con Durkheim, que los hombres sólo pueden 
comunicarse por medio de símbolos, por signos comunes, permanentes y 
exteriores a los estados mentales individuales… por signos de grupos de 
estados que se toman como realidades… Habíamos llegado hasta a suponer 
cuál era la razón de que se impusieran… Hacía ya tiempo, que pensamos que 
uno de los caracteres del hecho social es precisamente su aspecto simbólico. En 
la mayor parte de las representaciones colectivas, no se trata de una 
representación única de una cosa única, sino de una representación… más o 
menos arbitraria… que supone (que responde a) costumbres… La actividad del 
pensamiento colectivo es todavía más simbólica que la del pensamiento 
individual, aunque no lo es en el mismo sentido (Mauss, pp. 276-277, el 
subrayado es nuestro). 
Se puede concluir de modo provisional, que la conducta disruptiva es un término 
que alude a un comportamiento de tipo antisocial de una o varias personas que se 
caracteriza por una quiebra muy marcada respecto a las pautas de conducta y valores 
generales o sociales aceptados, que pueden amenazar la armonía e incluso la supervivencia 
del grupo a través de acciones hostiles y provocadoras que incitan a la desorganización de 
las actividades interpersonales y grupales. El análisis de disrupciones en el marco de 
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hechos sociales enmarcados en la unidad escuela es una categoría importante para 
profundizar en las investigaciones educativas de acoso ú hostigamiento entre pares.  
 
 
2.3.1 Factores socioculturales o de la comunidad 
Antes de acceder a ambas instituciones educativas, llevamos a cabo un estudio de 
tipo etnográfico en un escenario barrial. Seleccionamos informantes ocasionales (jóvenes), 
a quienes entrevistamos con estrategias flexibles para que pudieran atribuir significaciones 
a las situaciones que los afectaban. Tratamos de identificar las expresiones, valores, 
estrategias y sentimientos que rodean acciones violentas entre estos actores. Mediante la 
suspensión de preconceptos o constructos utilizados en investigaciones anteriores, 
analizamos visiones de los propios actores, utilizando el criterio de “dejar que los datos 
hablen por sí mismos” (Puebla, 1991, p. 37). 
En el escenario seleccionado dialogamos con actores jóvenes (entre 14 a 18 años) 
a quienes abordamos en las barras de las esquinas del barrio. Advertimos que nos 
encontramos en un conglomerado urbano, con edificaciones de una sola planta. No 
encontramos edificios de altura. El barrio está dotado de numerosos comercios, lo que 
ayuda el autoabastecimiento, sin necesidad de trasladarse al centro de Villa Carlos Paz. 
También conocimos un Centro Vecinal que, luego, fue elegido para las actividades de 
integración e inclusión entre los alumnos protagonistas del caso descripto en esta 
investigación. Dicho Centro Vecinal ejerce la representación barrial ante el Municipio a 
través de delegados, elegidos anualmente por los propios habitantes del barrio. Se reciben 
en esa sede inquietudes de mejoras o necesidades que periódicamente informan a la 
autoridad municipal o al concejo de representantes de Villa Carlos Paz. Sin embargo, no 
advertimos acciones que nucleen a distintos sectores en función de una necesidad 
compartida, como por ejemplo, la agresión entre grupos de jóvenes. 
La composición social de habitantes del barrio es heterogénea, aunque pudimos 
observar, por los estilos de construcción, que predominan sectores medios y medios 
empobrecidos (con cierta movilidad, por cuanto muchos domicilios o parte de ellos se 
alquilan por temporada o en verano).  
En síntesis, se trata de un barrio con densa concentración poblacional, pero que se 
nos presenta con características de fragmentación y hasta aislamiento entre vecinos. Esto, 
68 
 
exacerbado en los últimos años por la creciente inseguridad a nivel general en el país, y de 
un modo particular en esta unidad de análisis, evidenciado por la progresiva instalación de 
rejas perimetrales, alarmas, cámaras de registro, etc. 
En este contexto, pudimos precisar determinados fenómenos que actúan como 
escenario de disputa en el caso analizado. Por ejemplo, la existencia de grupos de 
adolescentes y de jóvenes que se reúnen en las esquinas del barrio, luego de la salida de un 
instituto secundario de régimen especial nocturno. Es común verlos consumiendo cerveza 
o fumando, sobre todo en épocas estivales. También, con relativa frecuencia en horas 
nocturnas, se producen enfrentamientos o pequeños focos de agresión entre adolescentes, 
en algunos casos grupales (enfrentamientos de patotas), que suelen concluir con acciones 
disuasivas por parte de la policía, generalmente advertida por los vecinos. Algunos 
enfrentamientos se dan en el contexto de rivalidades entre instituciones de gestión estatal e 
instituciones de gestión privada. A los alumnos que concurren a instituciones de gestión 
privada se los suele definir como conchetos o caretas.  
 
2.3.2 Factores escolares 
Hemos tomado como unidad de análisis a dos Instituciones Educativas de nivel 
Secundario. El tema de la unidad de análisis es uno de los más importantes cuando se lleva 
a cabo una investigación cualitativa. Intentamos estandarizar patrones de los hechos 
disruptivos que aparecen en contextos específicos y que son significativos como una 
totalidad; de manera que en esta temática es fundamental atender a las condiciones de la 
unidad de análisis, sus dimensiones, niveles de análisis y al proceso de categorización ya 
explicado. Para comprender el valor de un dato y de una observación, ésta no puede 
descontextualizarse; los resultados de un estudio son válidos porque nuestras explicaciones 
tienen en cuenta el contexto donde se producen los fenómenos. (Guevara, 2009)  
Comprobamos en nuestra investigación que el hecho protagonizado por los 
alumnos de las dos instituciones era desconocido o ignorado por ambos equipos directivos, 
sin tener ninguna referencia previa al momento de la aparición del video viralizado. Si 
bien, esto puede explicarse con el pacto de silencio entre los protagonistas, podemos inferir 
que no se trabajaba previamente la posibilidad siquiera de episodios de violencia.  
Al respecto podemos expresar con el aporte de expertos que “las escuelas que 
muestran falta de disponibilidad de escucha, integración e inclusión de todos los actores de 
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la comunidad escolar la constituyen en un factor de riesgo para la violencia escolar en 
general” (Bringiotti, 2015, p. 124). Catherine Blaya (2006) nos expresa que cuando se 
elabora un plan de sanciones en cuyo diseño intervienen los educandos (y en general toda 
la comunidad educativa), y se establecen políticas personalizadas de convivencia escolar se 
logra una noción de respeto, más que la de mera obediencia que impera en muchos de 
nuestras instituciones.
12
 
También se debe tener en cuenta la historia institucional y el edificio en sí, ya el 
espacio puede ser más o menos adecuado al desenvolvimiento cotidiano de los actores 
educativos. A tal fin describiremos a las instituciones involucradas en este caso: 
 
 
2.4 ESCENARIOS DE LA INVESTIGACIÓN  
2.4.1 Descripción del Instituto A (De gestión privada) 
        En el año 1989 el Instituto A se inicia como Jardín Maternal (salas de 3 y 4 años). En 
el año 1992, con la apertura de la sala de 5 años, pasó a denominarse “Jardín de Infantes 
XXX”. Más tarde, año 1993, se abre el primer grado del Nivel Primario y de allí, año tras 
año se fue abriendo un grado más, hasta que en 1998 se termina de consolidar con el logro 
importante de haber sido reconocida su Adscripción al sistema Formal Oficial de la 
Provincia, con la primera promoción de egresados del Nivel Primario a través del control 
de la Dirección General de Institutos Privados de Enseñanza (DGIPE). Al iniciarse el ciclo 
lectivo 1999, se concreta la apertura de lo que hoy es el Nivel Medio, el que, de la misma 
forma que el Nivel Primario fue creciendo año a año, pudiendo completarse en el año 
2004. Superada una fuerte crisis que la Institución sufre a partir de diciembre del año 2000, 
en el año 2003, cambia la entidad propietaria, haciéndose cargo de la misma la firma (que 
se constituye como una Sociedad de Responsabilidad Limitada). Con mucho esfuerzo, 
dedicación y compromiso y con el apoyo incondicional de la mayoría de los docentes de 
los diferentes niveles y de las autoridades de DGIPE (Dirección General de Institutos 
Privados de Enseñanza del Ministerio de Educación de la Provincia de Córdoba), el 
colegio sigue creciendo y recuperando su prestigio.  
                                                          
12
 Esto es causa de permanente preocupación por parte de las autoridades de Políticas Educativas del 
Ministerio de Educación de la Provincia de Córdoba, respecto de la elaboración y puesta en práctica de los 
AEC = Acuerdos Escolares de Convivencia, que encontraron resistencia en muchos Institutos, al momento de 
revisionar los Reglamentos disciplinarios o Idearios del Fundador (en los Institutos religiosos de Gestión 
Privada) (Fuente: SEPIYCE: Subsecretaría de Estado Provincial de Igualdad y Calidad Educativa) 
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Al respecto se puede considerar como una fortaleza de la institución el hecho que 
fue consolidando su grupo de alumnos y es de esperar, que la trayectoria escolar haya sido 
monitoreada y evaluada. Nos parece pertinente destacar, que la alumna agredida en el caso 
analizado ingresaba al establecimiento proveniente de otra primaria de gestión oficial, al 
que también pertenecía el grupo agresor (Fuente: la Licenciada coordinadora del EPAE = 
Equipo Provincial de Ayuda Escolar) 
Se analizó el aspecto edilicio, y se interpreta que el mismo fue aponiendo aulas a 
medida que se verificaba el crecimiento vegetativo, pero que carece de patios o lugares de 
esparcimiento de los educandos.
13
 Una escalera muy estrecha lleva a una segunda planta en 
donde se encuentra la Sala de Informática.  
Otra escalera, más ancha, lleva a un grupo de aulas en segundo piso y también a 
una sala de Transmisión de Radio F. M., que emite en un corto alcance y es parte de las 
Prácticas Profesionalizantes de la Orientación en Comunicaciones que adoptó la escuela.       
Podemos acudir a la experiencia de Bringiotti (2015) que nos dice que las escuelas 
con varias escaleras y entradas, requieren una mayor vigilancia, ya que se vuelven menos 
abarcables por los educandos. 
 
2.4.2 Descripción del Instituto B (De Gestión Estatal) 
Emplazado en un barrio popular de Villa Carlos Paz, este Instituto Provincial de 
Gestión Oficial surge como Anexo de un IPEM (Instituto Provincial de Educación Media) 
muy tradicional en esta ciudad. Se desanexó en diciembre de 2011 constituyéndose como 
un nuevo IPEM. Desde su independencia tuvo sucesivamente tres directoras, funciona en 
el turno Mañana, su orientación en el CO (Ciclo Orientado): es Ciencias Naturales, y 
concurren alumnos del mismo barrio y de algunas localidades vecinas. En la actualidad 
tiene 12 divisiones (A y B) de los seis cursos del Nivel Medio. 
Al ubicarnos enfrente del establecimiento, advertimos que un grupo numeroso de 
alumnos dialoga ruidosamente con un lenguaje plagado de insultos y adjetivos peyorativos, 
pero en un entorno de broma y que no se interpreta como agresivo. Al ingresar nos recibe 
la Directora quien, ante la explicación del propósito de la investigación y la acreditación 
correspondiente por parte de la Superioridad del Ministerio de Educación, inmediatamente 
nos deriva a la Coordinadora de Curso, alegando desconocer detalles el episodio relatado. 
                                                          
13
 Esto conlleva que las actividades del Espacio Curricular Educación Física se lleven a cabo en el 
Polideportivo Municipal, distante siete cuadras de la Institución. 
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No obstante, colabora luego autorizando el acceso a actas y elementos de diagnóstico 
solicitados. La Coordinadora en una Profesional (Psicóloga) quien nos relata los dos casos 
aquí analizados. 
Queremos destacar lo reflexionado por Patricia Paggi en el capítulo 4 del libro de 
María Inés Bringiotti (2015, p. 125) cuando nos dice:  
Los directivos de la escuela son los responsables de mantener la seguridad de 
los miembros de la comunidad educativa, así como de las instalaciones, y se  
constituyen en figuras de autoridad tanto para los docentes como para los 
alumnos. Juegan un papel muy importante en la generación de un clima de 
convivencia y en asegurar el cumplimiento de las normas que lo promuevan. 
Ellos son los que definen que la violencia es un fenómeno intolerable en la 
escuela y además muestran con sus directivas y procedimientos la voluntad e 
importancia que le otorgan a la cohesión del equipo. Una de las modalidades 
más significativa es la forma en que se da respuesta a los conflictos entre los 
integrantes adultos y desde qué principios éticos se establece la dinámica de las 
relaciones. 
Podemos concluir provisionalmente en que: los espacios resultaron importantes en 
el desarrollo de los episodios de hostigamiento entre pares, así como el estilo de liderazgo 
de los Equipos Directivos de ambos establecimientos. 
 
 
2. 5. Dispositivos metodológicos utilizados en esta investigación 
Para una investigación de corte cualitativo, de carácter exploratorio y descriptivo, 
por el cual hemos optado, se necesita de un método, de un camino sistemático que nos 
permita aprehender la realidad, como expresaría Xavier Zubiri (1980). Pero este método 
tiene que tener en cuenta la subjetividad y dinámica de los sujetos que conocen y la 
objetividad de lo ya conocido por la cultura y las ciencias. Por lo tanto, comenzamos por la 
observación, en sus dos tipos: La objetivante que trabaja los datos despojados de 
experiencias personales y la participante que trata de dar cuenta de cómo esa realidad 
observada es vivida por un determinado grupo que le confiere un sentido propio y 
particular. Esto lo realizamos en el barrio de inserción de ambos establecimientos, como ya 
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quedó explicado, y luego analizando el aspecto edilicio de los institutos, todo ello 
registrado en cuaderno de notas, para su posterior sistematización, tratando de profundizar 
los datos más allá del fenómeno en sí.  
Por otro lado: recurrimos a la observación directa que es aquella donde el mismo 
investigador procede a la recopilación de la información sin dirigirse a los sujetos 
involucrados. Recurre directamente a su sentido de la observación, por ejemplo: advertir 
vestimentas de los grupos de adolescentes, edades probables, modos de relacionarse, 
lenguajes que utilizan, etc. También implementamos la indirecta, dialogando 
informalmente con los jóvenes involucrados en la investigación, para obtener datos que 
nos proporcionaron información relevante. El registro se llevó a cabo en un cuaderno de 
notas donde se fueron anotando los datos, expresiones, opiniones, hechos, etc. En esta 
instancia no se seleccionaron los datos sino que se registraron tal cual sucedieron, para un 
posterior análisis y codificación dentro de la fase de respuesta o resultados del trabajo. 
Entrevistas: informales o conversacionales llevadas a cabo con las directoras de 
ambos establecimientos educativos en análisis, la coordinadora de cursos del Instituto “B”, 
jóvenes ubicados en las calles cercanas a los colegios, y vecinos del barrio. En el caso de 
los actores educativos adultos, luego de establecer los vínculos interpersonales, se pautaron 
entrevistas semiestructuradas y se solicitaron actas, registro de talleres docentes y 
reuniones realizadas. 
Por otro lado se realizaron entrevistas con las profesionales a cargo del EPAE 
(Equipo Provincial de Apoyo Escolar), quienes luego de una entrevista informal, acordaron 
en brindarnos un informe escrito, el cual se inserta en Anexos. 
Deliberadamente se eligió la entrevista semiestructurada, en sucesivos encuentros, 
porqué entendimos que el informante tiene más posibilidades de expresión, lo cual 
conlleva que se puede comprender sus puntos de vistas, sentimientos, preconceptos, etc. A 
lo largo de los encuentros llevados a cabo en las dos instituciones educativas, se intentó 
permanentemente permitir repreguntar tratando de ‘abrir’ las mismas para permitir más 
posibilidades de expresión e indagación. Para facilitar una objetivación y evaluación de los 
datos colectados, se solicitó (una vez establecida una correcta interrelación con las 
entrevistadas) se nos permitiera acceder los registros que las escuelas realizaron en ocasión 
de los casos en estudio. En un ambiente de cordialidad se nos aportaron fotocopias de actas 
de intervención, de reuniones, talleres, entre otros instrumentos para un mejor encuadre de 
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los fenómenos tal lo vivido por los protagonistas adultos. Se remarcaron por nuestra parte, 
la confidencialidad de los datos obtenidos, no sólo de los menores sino de los profesionales 
intervinientes. 
Medios audiovisuales: se analizaron videos caseros subidos a redes sociales que no 
se insertan en la Tesis en razón de protección de los menores involucrados. 
Procedimientos Gráficos: para organizar y sintetizar las respuestas a los Objetivos 
se diseñaron tablas y cuadros, así como figuras que ilustran lo expresado en el texto. 
  
74 
 
 
2.6. Factibilidad del proyecto 
Hemos explorado el contexto en el cual se desarrolló nuestra investigación. Ya 
visitados ambos institutos, tuvimos asegurado el acceso y la colaboración de los 
gatekeepers (puede traducirse como controladores de acceso al campo, también llamados 
porteros en algunas investigaciones). Estos gatekeepers, según dicen tres calificados 
autores, pueden ayudar al investigador, no solo autorizando el ingreso sino también 
identificando y localizando participantes. Atendemos también a la recomendación en 
relación a explicitar nuestro objeto de estudio, tiempo de permanencia en el campo, 
insumos de tiempo, entre otros datos, debiendo entrar de la manera menos disruptiva 
posible (Hernández Sampieri, R., Fernández – Collado, C, y Baptista Lucio, Pilar, 20064). 
Hacemos llegar nuestro agradecimiento a todos los actores consultados en esta 
investigación, ya que fueron un elemento valioso a la hora del acceso al campo y 
relevamiento de datos. 
Luego de acceder al campo, advertimos que el caso en estudio se nos muestra 
complejo, multifactorial y con diversos factores interdependientes. Por ello es que 
elegimos un abordaje sistémico del conflicto. Un sistema, nos afirma Bertalanfly, es “un 
conjunto de elementos interdependientes, es decir, vinculados entre sí por relaciones tales 
que, si se modifica una de ellas, las demás también lo hacen y que, en consecuencia, todo 
el conjunto se transforma”. Y agregamos que esta definición nos recuerda la definición de 
Condillac: “Un orden en el cual las diferentes partes se sostienen mutuamente”. (Boudon y 
Bourricaud, 1993, p. 582). 
En Anexos se pueden verificar las autorizaciones de acceso correspondientes. 
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2.7. Criterios de calidad. Validación 
Nos basamos en cuatro conceptos: la credibilidad, la transferibilidad, la seguridad 
o audibilidad y la confirmabilidad (Guba y Lincoln, 1985 citado en Mendizábal, 2006, p. 
91). 
Respecto de la credibilidad, advertimos la importancia de “adoptar un conjunto de 
procedimientos que garanticen su validez o impidan que sea amenazada” (Creswell, 1998, 
citado en Mendizábal, 2006, p. 92). Para ello, hemos reforzado el compromiso con el 
trabajo de campo, registramos las diversas miradas de los participantes, redactamos notas 
que guiaron la trayectoria investigativa, diferenciando datos originales y las reflexiones y/o 
conclusiones personales.  
Cabe comentar que ambos establecimientos educativos (uno de gestión privada y 
otro oficial) nos permitieron el ingreso a la institución y sus directivos se mostraron 
dispuestos a darnos las entrevistas pautadas. Prestamos atención a todo tipo de datos, tanto 
los que avalan las hipótesis de trabajo como los que discrepan de ella. De esta manera, 
construimos teoría en base a bibliografía específica e investigaciones en curso. Intentamos 
la triangulación de datos entre lo personalmente colectado y las conclusiones de ambos 
equipos de intervención ya mencionados.  
En la transferibilidad se ve la dificultad de generalización desde un estudio de caso 
ya que “los casos no son unidades de análisis de una muestra, son solo casos elegidos por 
su relevancia” (Mendizábal, 2006, p. 95). No obstante, se intentó desde la teoría 
fundamentada hacer hincapié en una revisión de preconceptos instalados en las 
comunidades docentes. Para después, con un trabajo en torno a los Acuerdos Escolares de 
Convivencia (AEC) elaborar e implementar estrategias que involucraron a los actores 
adultos de los diversos institutos. 
En relación a la seguridad, podemos decir que las conclusiones se formularon en 
base a los datos colectados y subsecuentemente pasibles de ser auditados para lo cual 
prestaron colaboración profesionales expertos en los conflictos endogámicos de las 
escuelas de nivel medio. 
Y, por último, acerca de la confirmabilidad, y siguiendo a Marshall y Rossman 
(1999), podemos afirmar que posibilitaremos que otros investigadores confronten los 
resultados y confirmen si los hallazgos se adecuan o surgieron de los datos. Por otro lado 
se intentará socializar los resultados con los entrevistados para su análisis y consideración. 
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Una vez confirmados vendrá una etapa de empoderamiento en que sectores sugerirán 
cambios en las sucesivas intervenciones para tramitar conflictos de hostigamiento entre 
pares.  
Como conclusión a este capítulo alegamos que este diseño nos permite pensar que, 
a lo largo de la investigación, podremos relacionar una “educación de la mirada” en los 
adultos responsables de la formación de los adolescentes, con la propia mirada del 
investigador, quien deberá efectuar un aprendizaje que escudriñe lo “imprevisto” que está 
presente en lo cotidiano. Mirada “interesada y convocante” en que el descubrir posibilite 
“nuevas interpelaciones” (Laplantine, 1996, citado en Ameigeira, 2006, p. 119). 
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Si se observa la realidad de nuestras escuelas y el devenir histórico de la educación 
en nuestro país vemos que la Ley 1420 (de cuño Sarmientino)
14
 tendió al modelo de 
la homogeneidad centrada en el currículo. En él las diferencias tanto culturales como 
individuales no gozan de importancia, por lo que la oferta educativa se basa y construye a 
partir de los mismos objetivos, los mismos contenidos y las mismas metodologías; todas 
ellas inspiradas en la cultura nacional hegemónica y teniendo como referente un alumno 
medio: de determinada clase social, con determinados ingresos familiares y con un 
determinado tipo de vivienda. En palabras de Santos Guerra (2009, p. 191). 
La escuela tiene una inquietante función homogeneizadora. Currículum para 
todos, espacios para todos, evaluaciones para todos. Da la impresión de que 
se pretende alcanzar un individuo estandarizado que responda a los mismos 
patrones de conducta, que tenga los mismos conocimientos y que practique 
la misma forma de actuar (…). Esta tendencia a la apreciación de la 
violencia como algo normal (…) es aquella en la que la crueldad y la 
injusticia pasan a ser consideradas situaciones de sentido común por lo que 
son vistas por el público en general como expresiones naturales de nuestra 
realidad social. 
En la actualidad la tarea docente asume quehaceres más desafiantes: en efecto en el 
desarrollo de sus objetivos pedagógicos, advierte que el sujeto de aprendizaje ya no es 
homogéneo sino diverso; y por lo tanto asume la complejidad de la tarea cotidiana 
atravesada por la situación de violencia –a veces enmascarada– que protagonizan los 
educandos, sus familias, y la sociedad misma (Anijovich, 2016). El fenómeno violencia, 
cabe aclarar, no es mera sumatoria de ‘violentos’ individuales, pasibles de tratamiento 
individual de corte psicológico o psiquiátrico, sino un hecho colectivo multifactorial, 
susceptible de ser reflexionado con un enfoque transdisciplinar. Un abordaje individual –o 
una mirada unilateral– de la violencia resulta insuficiente en tanto impide mirar 
holísticamente el fenómeno, quitando o disminuyendo las responsabilidades de los actores 
                                                          
14
 Para ampliar sobre el Sujeto Pedagógico Sarmientino, se puede consultar: Nuestra Tesis de Licenciatura: 
Avanzini, W. E, (2002), Civilización y Barbarie en la vida Argentina, Universidad del Salvador. Facultad de 
Filosofía del Área San Miguel, Mimeo (p. 146 – 154) 
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educativos adultos y de la propia escuela en el tránsito de los conflictos violentos.   En 
nuestros espacios áulicos no pocas veces en la tarea docente hemos protagonizado conatos 
de agresión, cuando no a veces, manifestaciones soeces que concluyen con amenazas de 
agresión física. Pero no constituyen aún lo que definimos como bullying o, para no usar 
anglicismos, acoso u hostigamiento entre pares. Dicho de otro modo: el fenómeno de la 
violencia en las escuelas no puede ser reducido a conflictos de sumatoria de actos 
individuales de disrupción, sino hechos sociales de requiere ser atendido desde múltiples 
perspectivas. En suma, la visibilidad y difusión de los conflictos escolares evidenciaron 
que necesitamos acuerdos o consensos básicos para la regulación de las relaciones 
interpersonales, para lo que es necesario dedicar tiempo, profesionalización y atención 
especial dentro del trabajo docente.  
Parafraseando a Bleichmar (2012) interpretamos que educar no es una propuesta 
idealista de hacer todos un pacto de llevarnos bien, evitando los conflictos y entendernos, 
sino que hemos de profundizar en los nexos profundos que hay que establecer con una 
cultura que durante años propuso el ‘no te metás’ con un abandono ético del otro 
vulnerado, acusado, torturado y/o desaparecido. Tampoco es una componenda con el 
individualismo del ‘salvarse solo, a costa de lo que sea’; apelando a cierta picardía criolla, 
acomodaticia, convertida en principio de vida y a la vez modelo de ejercicio social.  
En otro orden, los contextos de inserción de nuestras escuelas y los antecedentes 
familiares de los educandos, pueden ser ámbitos preventivos o de exacerbación de 
problemas de acoso entre pares. Resultó importante analizar la comunidad educativa ya 
que, como ya hemos adelantado, reconocemos que el profesor, el directivo, el coordinador 
de curso, el preceptor, pueden desarrollar tareas de prevención primaria, promoviendo cada 
uno desde su recorte de rol entornos de contención y ayuda, para lo cual es necesario 
investigar su posicionamiento teórico (o condiciones prereflexivas) ante la aparición de 
hechos sociales violentos. Acabamos de expresar que los aportes se esperan de acuerdo al 
recorte de rol individual, pero desde siempre apuntando a la resolución consensuada y 
armónica de tramitación del conflicto. 
En orden a esto, investigamos los canales de comunicación entre ellos y cómo 
transcurre la convivencia entre todos los actores protagonistas de los procesos de 
enseñanza y de aprendizaje. Desde la mirada del adulto advertimos actitudes que dificultan 
la convivencia escolar, tanto los de carácter agresivo y violento (abuso de poder, 
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agresiones, vandalismo, conductas antisociales, intolerancia, conflictos con fondo agresivo 
y violento, xenofobia, racismo, exclusión….) como los de carácter perturbador (conflictos 
de evolución, incomunicación, intransigencia, ocultación de la información, indisciplina, 
disrupción, desmotivación…) por ello algunos autores hablan de violencia institucional 
(Van Soest, 1997; De Felippis, 2004; Bringiotti, et al. 2015; entre otros). Las perspectivas 
críticas de análisis ameritan la reflexión sobre los aspectos de la institución escolar, que 
pueden ser considerados disparadores de comportamientos violentos entre sus actores. En 
este sentido la violencia escolar no es un simple reflejo de la sociedad violenta actual, sino 
que la propia institución puede ser “productora de violencia” (Conde, 2011, p. 117). 
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4. PRESENTACIÓN DE LOS CASOS 
 
4.1. Caso N.° 1: 
El hecho sucede en la parada de colectivos urbanos de la ciudad de Villa Carlos 
Paz, en la Provincia de Córdoba, República Argentina. En un video viralizado en las redes 
sociales, se advierte como una joven, (perteneciente al Primer Año de Nivel Secundario 
del Instituto “A”) es agredida, primero verbalmente y luego con violencia física por parte 
de un grupo de pares (Primer Año del Instituto “B”) con el marco de instigamiento y 
aliento por parte de jóvenes de ambos sexos que formaron un círculo alrededor de las 
agresoras y la víctima. Se entrevista en torno a este hecho a la coordinadora de curso del 
Instituto B, quien manifiesta “tomar conocimiento a través de los medios” de la situación 
de violencia aludida.
15
 
En el momento de plantear por parte del investigador este suceso acontecido en la 
calle, con la intervención de alumnos del Instituto “B”, la coordinadora de curso refiere 
que ese primer año tiene constantes disrupciones violentas entre varios de los alumnos. Se 
requiere precisiones sobre otros episodios, ante lo cual se nos proporciona fotocopia de un 
acta institucional (N.° 23 del 30/4/14) que relata otra experiencia similar, que hemos 
denominado caso 2. 
 
 
4.2 Caso N.° 2: 
Este segundo hecho ocurre en ocasión de asistir a una clase de Educación Física en 
el Polideportivo Municipal de Villa Carlos Paz, distante unas cinco cuadras del 
establecimiento escolar, una alumna de primer año “A” fue “golpeada por sus 
compañeros”, en donde “la tiraron al suelo, le tiraron de los cabellos y le arañaron la cara”. 
Cuando XX (varón compañero de la agredida) comienza a “golpearla en el suelo”, 
interviene otra compañera deteniendo al varón, diciéndole que la pelea es entre las dos 
jóvenes y que él no debe intervenir. Finalmente la acompañan al bar del Polideportivo y le 
ayudaron a reponerse, se lavó la cara y finalmente concurrió a la clase de Educación Física. 
 
 
                                                          
15
 Con referencia al Acta de Dirección N° 21, del 5/5/2014 del Instituto “B”. 
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4.3 ANÁLISIS DEL CASO N° UNO 
Nos encontramos con una joven de 13 años de edad agredida por tres adolescentes 
de igual edad, aproximadamente; (una de ellas de contextura robusta) quienes aplicaban 
cachetadas a la víctima y luego tomándola de los cabellos la arrojaron al piso. El episodio, 
como ya hemos dicho, fue filmado con un celular por un integrante del círculo de 
observadores; el cual fue luego viralizado a las Redes Sociales y por eso conocido en la 
comunidad de inserción. En la intervención de las Profesionales del EPAE se nos 
manifestó que todo el grupo perteneció al mismo establecimiento escolar de Nivel 
Primario, del cual habían egresado el año anterior. Se registraban antecedentes de agresión 
entre dos de las involucradas por, entre otras causas, un enfrentamiento entre las madres de 
ambas que mantenían una vieja disputa. Como antecedente concreto se nos narró una pelea 
a golpes entre ambas progenitoras en la puerta de la Escuela Primaria aludida. Otra razón 
era que la víctima, según sus compañeras, era ’linda’ y ‘se las daba de importante’. El 
binomio víctima –agresora se establece entre la alumna agredida y la adolescente más 
robusta, ya que era la que comenzó la acción con insultos y luego azuzaba a sus 
compañeras a la agresión física–. 
La madre de la joven agredida, decidió, creemos que por estas razones, inscribirla –
para su transcurso del Nivel Secundario– en el Instituto “A” de Gestión Privada, mientras 
que el resto de los compañeros lo hizo en el Instituto “B” de Gestión Estatal. Este 
acontecimiento profundizó las diferencias entre la víctima y la agresora, luego extendido a 
otras compañeras quienes caratulaban de ‘concheta’16 a la víctima y se burlaban del 
uniforme que estaba usaba.  
Con respecto a la definición de Violencia existe amplio consenso en definirla como 
“El uso deliberado de la fuerza física o el poder, ya sea en grado de amenaza o efectivo, 
contra uno mismo u otra persona, un grupo o una comunidad, que cause o tenga muchas 
probabilidades de causar lesiones, muerte, daños psicológicos, trastorno del desarrollo o 
privaciones” (UNESCO, 2005; en Mendoza, 2012, p. 5).17  
                                                          
16
 Expresión coloquial entre adolescentes de la zona para nominar a alguien que ostenta, o que cursa en 
Institutos Privados, o simplemente que muestra un status social que, para los ofensores, no se corresponde 
con la realidad. Fuente: información recogida en Cuaderno de Notas del investigador, en las calles del barrio 
en entrevistas conversacionales o informales. 
17
 Cfr.: Informe mundial sobre la violencia, Publicado en español por la Organización Panamericana de la 
Salud para la Organización Mundial de la Salud, Washington, D.C. (2002) 
http://www.who.int/violence_injury_prevention/violence/world_report/es/summary_es.pdf 
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Continuaremos diciendo que acoso entre pares es un trato hostil o vejatorio al que 
es sometida una persona en el ámbito escolar de forma sistemática, que le provoca 
problemas psicológicos y relacionales. Como ya hemos expresado el fenómeno del acoso 
escolar es uno de los problemas que más afecta al clima de convivencia de las aulas de 
gran parte de los institutos de Nivel Medio.
18
 Nos interesa resaltar que, al ser el acoso u 
hostigamiento entre pares un fenómeno multifactorial y muy complejo, estas descripciones 
deben interrelacionarse e interpretarse como cofactores que interpelan y condicionan todo 
el conflicto. 
Aplicando el esquema de intervención propuesto oportunamente, analizaremos el 
hecho a partir de los datos objetivos que conocemos de los involucrados; atendiendo 
principalmente a los factores individuales; al rol del agresor, de la víctima, el papel de la 
institución y de la familia. 
 
 
                                                          
18
 Aludimos a este nivel, por ser nuestro objeto material de investigación. Para nivel Inicial y Primario, ver 
las investigaciones de la Dra. Antonella Brighi en la Universidad de Bologna, Italia. (Consultar en el Estado 
del Arte los diversos dominios de acceso a las intervenciones).  
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4.3.1. Factores individuales: 
En el fenómeno Acoso entre pares, podemos distinguir características de un 
agresor, una víctima y observadores. Esto es lo que algunos autores denominan Tríada o 
Triángulo del Bullying. (García Gat, A (2009), Jiménez Millán, O., (s/f), Legorreta, L. 
(2008).
19
  
 
 
 
 
Figura N.° 2 
Fuente: Elaboración propia 
 
 
 
 
 
 
 
                                                          
19
 Para ver más sobre el triángulo de acoso escolar: http://lucialegorreta.com/el-triangulo-del-acoso-
escolar y http://omarjimenezmillan.blogspot.com.ar/2015/01/triangulo-del-bullying_18.html 
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4.3.1.1 Perfil del agresor/agresora 
En el caso en estudio, identificamos a un grupo de adolescentes en el episodio de 
la parada del colectivo urbano de Villa Carlos Paz, Provincia de Córdoba, en donde un 
conjunto pequeño (tres integrantes) del Instituto “B” de 13 años aproximadamente, 
agredía a una estudiante del Instituto “A”. En el video original, que luego fue borrado 
de YouTube, se advertía claramente un círculo numeroso de participantes pasivos u 
observadores no intervinientes. Como ya quedó explicado en el análisis del caso, las 
participantes del fenómeno de hostigamiento eran mujeres, pero en el círculo de 
observadores se visualizaba en el video la presencia de varones, también de la misma 
edad aproximada. Destacamos que si bien las agresoras eran tres, destacaba una, de 
contextura más robusta, quien era la que más encarnizadamente atacaba a la víctima.  
Mencionaremos a continuación diversas características sustantivas atribuibles a 
los distintos roles que juegan los educandos (los pares) en una situación de acoso u 
hostigamiento: Si bien los estudios de Olweus (1998), señalan como agresor al varón, 
otros estudios y la realidad de investigación en nuestros accesos a terreno, nos indican 
que también las jóvenes resultan protagonistas de hechos sociales que utilizan recursos 
psicológicos de agresión, con menoscabo de la autoestima de la víctima. Comprobamos 
en los casos analizados el uso de lenguaje soez y fuerte apelación a posibles falencias, 
defectos, o características de la oponente. El agresor /agresora presenta un 
temperamento provocador, pendenciero e impulsivo, con deficiencias del uso del 
lenguaje como mediador del conflicto. Generalmente se acompaña con un bajo umbral 
de tolerancia a la frustración, acompañado de falta o ausencia de comunicación y 
negociación de deseos y falta de empatía hacia el sentir de la víctima. Casi siempre el 
agresor no reconoce el daño inferido y la culpabilidad personal o grupal en los hechos 
sociales protagonizados (Mendoza, 2012; Veccia et al., 2008; Levín, 2012). 
Cabe aclarar que en la mayoría de los estudios realizados sobre este tema se 
menciona la necesidad de diferenciar distintos tipos de víctimas, incluyendo como 
víctima al agresor.
20
 Según los expertos criminalistas y psicólogos (Avilés, 2003, 
2006), un adolescente puede ser autor de bullying cuando solo espera y quiere que 
                                                          
20
 Cfr.: http://monite.org/perfiles-de-los-participantes-en-las-agresiones y en investigaciones Mexicanas: 
“A veces, las víctimas activas mezclan este papel con el de agresores, son víctimas y a la vez agresores”. 
También en: http://acosoescolarmexico.mex.tl/266686_Victimas-del-Bullying.html (Destacados nuestros) 
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hagan siempre su voluntad, cuando le gusta probar la sensación de poder, si sufre 
intimidaciones o algún tipo de abuso en casa, en la escuela o en la familia, cuando es 
frecuentemente humillado por los adultos, o cuando vive bajo constante presión para 
que tenga éxito en sus actividades.  
Los agresores ejercen su acción contra su víctima de diversas formas: les 
golpean, les molestan, provocan, acosan con empujones y golpes, les nombran de una 
forma desagradable o despectiva, les generan rumores, o mentiras intentan aislarlos del 
grupo con diversas ofensas para, en definitiva, anularlos. 
Entre tanto, debe tenerse en cuenta que no todos los actos agresivos son de 
por sí demostraciones de violencia, y que no todos los actos agresivos tienen 
como base el deseo de destruir a alguien más/ el otro. (Abramovay, M., 
2005) 
La misma investigadora nos invita a reflexionar en torno a:  
La necesidad de establecer límites entre conceptos como violencia y 
agresión (…) A partir de la década de los 90, diversos estudios se han hecho 
muy promisorios o han generado buenos resultados en la búsqueda, no sólo 
de la comprensión del fenómeno de la violencia en su sentido amplio, sino 
también en la tentativa de hacer comprensible lo cotidiano de la vida 
escolar. Tal búsqueda implica encarar la escuela en su totalidad, en el 
contexto de las innumerables formas de interacciones que se producen, tanto 
negativas como positivas. (Abramovay, M., 2005) 
En el transcurso de la investigación surge la figura de un adolescente, varón de 
13 años aproximadamente, de contextura fuerte que se muestra en el primer episodio 
como contemporizador, e inclusive interviniendo para separar a las contendientes en el 
episodio desarrollado. Consultada la coordinadora del Instituto “B”, sobre lo observado 
con respecto a actitudes, procederes y en definitiva, rasgos de la personalidad de este 
joven, la licenciada en Psicología nos responde que no manifiesta conductas disruptivas, 
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que se muestra sí poseedor de un temperamento “fuerte, vehemente, que defiende sus 
ideas con claridad y firmeza”, pero que no lo catalogaría como ‘violento’. 
Esto cobró interés por su desempeño en el otro caso que ya describiremos. Nos 
parece importante establecer aquí, entonces, una diferenciación del adolescente de 
temperamento agresivo con respecto al violento, que podríamos esquematizar así: 
Cuadro N.° 1: Cuadro Comparativo entre Adolescente agresivo y Violento ‘per 
se’ 
Adolescente agresivo Violento ‘per se’ 
Se muestra generalmente muy fuerte físicamente, y 
muy seguro de sí mismo. 
No siempre se manifiesta con fortaleza física. 
Reacciona ante un disparador (Por ej. En un recreo o 
en la práctica deportiva) 
Produce actos violentos con conciencia de hacerlo: “Yo le 
pongo el pie para que se caiga” o “Le pego para que sufra”, 
etc. Particularmente grave es cuando el violento inocula 
psicopáticamente el mensaje: “Yo te pegué porque vos me 
provocaste”. 
A veces advertimos que la agresión es un mecanismo 
de defensa, escape de situaciones o mera 
sobrevivencia en un contexto hostil. 
Sostiene actitudes permanentes de provocación, se mofa de 
sus compañeros y detecta víctimas dentro del grupo. 
No es intencional aunque puede provocar daños a 
terceros o a sí mismo. 
Es intencional y a veces, premeditado. Sus actos de 
hostigamiento son permanentes y sistemáticos. 
Fuente. Autor. Abril 2016. 
 Aclaración: no obstante lo señalado, a lo largo del trabajo se advertirá una 
prevalencia del apelativo “agresor”, en virtud de ser de uso habitual en los autores 
consultados. 
Nos Preguntamos: ¿Cómo establecer un diagnóstico diferencial? Y la respuesta la 
encontramos en la intencionalidad, o finalidad de los hechos. Parafraseando a Jerome 
Bruner (1990),
21
 sostenemos que los seres humanos crean significados a partir de sus 
encuentros en el mundo, y que luego, tematizadas; estas interacciones nos permiten 
proponer hipótesis acerca de los procesos de construcción de significado. Las 
actividades simbólicas que los educandos protagonizan, construyen y dan “horizontes 
de sentido” (Hans Georg Gadamer)22 no sólo al mundo sino a ellos mismos, en la 
                                                          
21
 Sobre Bruner: http://textosdepsicologia.blogspot.com.ar/2010/11/bruner-j-actos-de-significado-mas-
alla.html 
22
El individuo está en el mundo con una determinada historia efectual que le confiere a su vez una manera 
de entender el mundo, así se hace expresa su finitud y evidencia sus límites, los cuales determinan su 
horizonte, que “es el ámbito de visión que abarca y encierra todo lo que es visible desde un determinado 
punto”. https://es.wikipedia.org/wiki/Hans-Georg_Gadamer .  
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medida que recortan identidad y pertenencia. En efecto, nuestras identidades se 
construyen en ámbitos sociales y en interacción con los otros, en un proceso 
intersubjetivo, entendiendo por tal el espacio en el cual las personas extraen y negocian 
los significados sobre la realidad que configuran con su experiencia psicológica 
(Bruner, J. Op. Cit.). Agreguemos que en este orden de pensamiento importa el aporte 
de Lev Vygotski, en su teoría sociohistórica, cuando establece lazos entre Educación, 
Cultura y Desarrollo. Este importante autor nos indica que el desarrollo del ser humano 
está íntimamente ligado con su interacción en el contexto socio histórico-cultural 
(Chevez Salas, 2001).  
El equivalente intencional de la conducta es la acción y más precisamente la 
acción situada, en un escenario determinado, en nuestro caso la Institución Escolar, 
marco social y cultural en que se protagonizan estados intencionales interactuantes entre 
todos los actores intervinientes. 
Se configura, en el educando ‘bully’ o ‘bullies’, que algunos autores traducen 
como “matón” (Osorio, 2013) o “acosadores” (Mendoza, 2012); una persistencia de 
conducta con tendencia al abuso de poder y el deseo de impactar al grupo con 
intimidaciones y gestos de dominación, mostrando siempre un talante de superioridad. 
Cuando los actores sociales adultos no intervienen, y se consolida esta personalidad, 
generalmente se supera lo episódico. Se configura entonces una desadaptación y 
distanciamiento de los objetivos escolares, expresados en nuestra Provincia de Córdoba 
en los AEC, Acuerdos Escolares de Convivencia (Res. Ministerial 149/ 10) 
Todo ello les hace poco aceptados por la mayoría del alumnado, aunque; 
paradójicamente su popularidad puede ser variable (no olvidemos que en algunos 
niveles y en determinados colectivos de alumnos la capacidad de oposición a la 
autoridad institucional, o la capacidad de presión sobre alumnos acosadores puede 
despertar cierta admiración, aunque no se comparta su manera de ser). Además, sobre 
todo en los cursos elevados de secundaria, una clara actitud negativa hacia la escuela 
pueda ser apreciada en estos alumnos.
 
(Perfiles de los aprticipantes en las agresiones, 
Monité)
 
En las observaciones y los datos recogidos en el campo se puede verificar la 
recurrencia en ser citados algunos educandos, como agresores o violentos en los 
problemas relacionales ya sea en la cotidianeidad áulica, en recreos, o en actividades 
90 
 
extracurriculares, como viajes, exposiciones, entre otras. Es común escuchar frases 
despectivas referidas a compañeros de clases por parte del agresor. Marcada 
importancia atribuimos a los medios de comunicación, filmes violentos, juegos que 
remarcan los juegos de poder. El agresor muestra obsesión por asumir una postura 
dominante, a la vez que trata de enfocarse en personas que por su temperamento o 
experiencias dolorosas de vida se convierten en blancos vulnerables. 
Ante un episodio de agresión a mascotas u otros animales, a hermanos pequeños 
el agresor muestra absoluta falta de remordimiento escudándose en justificaciones 
irrelevantes o carentes de lógica o coherencia. A veces se refieren insultos verbales 
contra otros con fuerte connotación ofensiva hacia diversas razas, u orientaciones 
sexuales con repetidos hechos de discriminación de género. Esto incluye insultos, 
mofas, imitaciones grotescas de figuras de autoridad de la Escuela, o de la propia 
familia. 
En casos extremos se pueden llegar a relevar casos de abuso a otros, con 
empujones deliberados, golpes, ‘trabas’, trompadas, etc.23 Se acompaña esto con daño o 
destrucción de celulares, cartucheras, o producciones de los compañeros. Se apropian 
del dinero de los otros, no pudiendo justificar la tenencia ya que los padres se 
comprueba no se los proporcionaron. 
El acosador considera que la víctima se merece el castigo o abuso, se manifiesta 
siempre controlado, y desde una actitud arrogante y poco amigable. Piensan estas 
personas que tienen derecho a una resolución favorable a sus demandas, lo que suele ser 
reclamada con inmediatez. No se advierte frustración en su conducta y en definitiva 
resisten a aceptar el daño generado, encaramándose en un rol rudo y autosuficiente 
(Bringiotti, 2015). 
En algún caso se advierte una tendencia a desplazar la culpa, inoculando 
psicopáticamente frases; como por ejemplo expresó uno de los participantes de la 
agresión:: 
 “Reaccioné y te pegué porque siempre me andás provocando”. Esta expresión 
nos fue referida por una de las víctimas de hostigamiento en un diálogo recogido en la 
vereda de ingreso del instituto “B” registrado en el cuaderno de notas.  
                                                          
23
 En el caso N.° 2, abordaremos las Responsabilidades Civiles y Penales de los actores Educativos 
adultos en ocasión de casos como los que podemos relevar en el terreno mismo. 
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Esto consideramos como verdaderamente grave y digno de una evaluación por 
parte de especialistas o de los gabinetes psicopedagógicos donde se cuente con este 
recurso profesional. 
 
4.3.1.1.1 Algunos indicadores de acoso entre mujeres 
En razón de que ambos episodios analizados, fueron protagonizados por 
mujeres, con la intervención excepcional en un caso de un varón, nos parece pertinente 
profundizar en torno al hostigamiento entre las adolescentes. 
Tratando de recortar o delimitar indicadores respecto del acoso entre mujeres 
nos encontramos con la Escala de McGrath para determinar la severidad del bullying 
relacional entre mujeres. La misma establece como patrones de conducta propia del 
género el uso de lenguaje soez acompañado por expresiones faciales negativas. También 
las agresoras participan en chismes, rumores, inventando bromas crueles que dañan a 
los blancos vulnerables del grupo de pertenencia. Para ello, agregamos, adquieren 
particular importancia las redes sociales, ya que desde el anonimato se inventan 
situaciones que arruinan la reputación del compañero, destruyendo de paso, las 
relaciones interpersonales. A veces se presiona con terminar la amistad, ignorando a 
sabiendas al prójimo, para presionar, maltratar y en definitiva, obligarla a determinada 
conducta disruptiva. Otras veces se promueven confabulaciones para humillar en 
público al integrante del grupo a quien se ataca.  
El acoso entre mujeres tiene algunas características diferentes al que ocurre entre 
hombres o entre ambos géneros. Las mujeres tienden a estar más orientadas a lo social, 
y su autoestima se basa sobre todo en sus niveles de popularidad. La televisión nos 
muestra como un espejo de la sociedad esas divisiones, por ejemplo, en una tira diaria, 
se dividían las jóvenes en ‘divinas’ y ‘populares’, con episodios de violencia soterrada o 
explícita. Nos muestra como la codicia económica de productores adultos, no repara en 
el daño que produce en los adolescentes que apuntalan el famoso ‘rating’ de la 
televisión. Sin embargo, las protagonistas de los casos analizados cometieron agresiones 
físicas manifiestas, lo que difumina y relativiza las estereotipias femeninas al respecto. 
Si intentamos analizar relaciones interpersonales podemos ver que el agresor se 
muestra rebelde y hace gala y exhibe con desparpajo su no cumplimiento o adhesión 
con las normas familiares, escolares y sociales. Generalmente muestran los patrones de 
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conducta agresivos, ya descriptos, hacia sus hermanos/as en el seno familiar, extensivo 
a padres/madres, y otros miembros de la familia como tíos y abuelos. Siempre quiere 
tener la última palabra en una discusión, advertible en el aula cuando se proponen 
debates o técnicas de aula taller. Se impone sin argumentos y muestra desconsideración 
y falta de respeto hacia la opinión o postura del docente y compañeros. También todo 
esto se completa con un disfrutar (solapado o explícito) burlándose de sus amigos, 
apelando a la ironía y el sarcasmo como recurso permanente para humillar a los otros 
con oportunidad o sin ella. 
Finalmente, y a modo de conclusión, advertimos que el agresor suele presentar 
cuatro necesidades básicas que se resumen en el siguiente esquema:
24
 
 Necesidad de protagonismo: El agresor suele tener la necesidad de ser visto y 
aceptado, de que le presten atención. 
 Necesidad de sentirse superior: La mayoría de los agresores sienten un enorme 
deseo de ser más fuertes y poderosos que los demás. 
 Necesidad de sentirse diferente: Los agresores suelen crearse una reputación y 
una identidad particular en el grupo de iguales que les rodea; pretenden ser 
diferentes y rechazan todo aquello que no es igual o similar a la imagen que han 
creado. 
 Necesidad de llenar un vacío emocional: Los agresores no son capaces de 
emocionarse o reaccionar con afecto ante los estímulos diarios; por el contrario, 
persiguen constantemente nuevas vivencias y sensaciones que muchas veces logran 
únicamente cuando crean su propio espectáculo. 
 
 
4.3.1.2 Perfil del agredido o de la víctima 
La víctima de este caso, es una adolescente de 13 años, ingresante al Instituto 
“B” después de haber cursado su nivel primario en un establecimiento de Gestión 
Estatal del centro de Villa Carlos Paz, provincia de Córdoba. Ahondando en los 
antecedentes que pudimos adquirir por relatos de las profesionales de EPAE, esta joven 
venía sufriendo hostigamiento en dicha Escuela por parte de un grupo de pares, 
compuesto por tres adolescentes de la misma edad, en particular con el concurso directo 
de una de ellas. Importa destacar que las características individuales de esta víctima 
                                                          
24
 Inspirado en Rodríguez, 2004. 
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quedaron registradas en el “Cuaderno de Semblanzas” que confeccionan en la Escuela 
Primaria de Primero a Sexto Años, anotando signos de timidez, parquedad de lenguaje y 
aislamiento en los recreos y espacios comunes.
25
 
Sin lugar a dudas, la violencia escolar causa a las víctimas serios problemas en la 
adaptación a los formatos escolares de inserción, como así también afectan las 
relaciones familiares y sociales. Recurriendo a la evidencia empírica (Olweus, 1993; 
Rigby, 1997) se “ha demostrado que cerca del 20 % de los alumnos ha sido víctima de 
violencia escolar, en algún momento, en un período de tres a seis meses. Y en otros se 
ha identificado que más del 10 % de los alumnos expresa que la victimización se 
prolonga por más años” (En: Mendoza, 2012, p. 22). Siguiendo las apreciaciones de esta 
investigadora en escuelas de México, señalaremos a continuación algunos aspectos que 
caracterizan al alumno pasible de agresión o acoso: Baja autoestima que lo hace 
valorarse poco, pensando que no tiene la capacidad de enfrentarse al agresor, 
solucionando problemas cotidianos. Se autoperciben como tontos, poco hábiles, que no 
sobresalen en actividades deportivas, artísticas, sociales o académicas.  
En el centro de nuestro triángulo del Bullying, aparecía la sumisión, u 
obediencia. Esto obedece, según Brenda Mendoza a responder a un estereotipo 
“femenino tradicional” que hace que las víctimas respondan al conflicto “llorando o 
huyendo de ellos”. Por otro lado la sumisión la “demuestran al depender de otros niños, 
por lo que hacen lo que les piden” (Página 22). Habitualmente estos jóvenes se aíslan, lo 
que convierte en factor de riesgo ya que “es la condición preferida de los abusadores, 
que aprovechan que las víctimas no tienen amigos que los defiendan haciendo del abuso 
un espectáculo público” (Mendoza, p. 23; Rodríguez, 2004) 
En algunos casos referidos por expertos asistimos a víctimas con trastornos 
psicopatológicos que pueden ir desde TGD (Trastornos Generales del Desarrollo) de 
diferente grado, a cuadros depresivos, y disrupciones de conducta (Serrano, A. e Iborra, 
I., 2005). 
Desde la Psicopedagogía se nos ilustra respecto del rasgo del alumno blanco o 
víctima de acoso u hostigamiento como carente de asertividad.
26
 Profundizando en esta 
afirmación encontramos que la asertividad se define como: “la habilidad de expresar 
                                                          
25
 Los datos nos fueron referidos en entrevistas conversacionales con las Profesionales del EPAE, pero no 
pudimos acceder a los originales del referido instrumento de registro periódico de semblanzas. 
26 
Para una definición de asertividad, ver: http://www.psicopedagogia.com/definicion/asertividad 
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nuestros deseos de una manera amable, franca, abierta, directa y adecuada, logrando 
decir lo que queremos sin atentar contra los demás. Negociando con ellos su 
cumplimiento”. 
Podemos enumerar así una serie de características comunes que configuran el rol 
de víctima. Sin embargo, también existen perfiles de víctimas que denotan 
características peculiares. Los mismos autores nos recortan otro perfil particular, el de 
víctima reactiva, que responde inmediatamente a la agresión, minimizando así la 
vulnerabilidad. También se puede considerar una víctima agresiva que, a menudo 
trasladan la dinámica de sumisión a otros pares, no solo instigando, sino participando 
activamente del acoso. 
Concluimos expresando nuestro propio análisis:
27
 Los alumnos elegidos como 
víctimas por los agresores lo pasan verdaderamente muy mal, y sufren daños morales y 
físicos. La situación les provoca, de un modo duradero, altos niveles de ansiedad y una 
considerable tensión nerviosa, materializada en síntomas físicos como dolores de 
estómago y de cabeza, pesadillas, ataques de ansiedad, que pueden ir acompañados por 
trastornos de su comportamiento social tales como rabietas, negativismo, acentuación de 
su timidez, fobia y miedo hacia la escuela. Es perfectamente comprensible que una 
personalidad en formación, caracterizada por su falta de agresividad, sus dificultades de 
resistencia a la contrariedad o la presión, no pueda responder contra el agresor y 
canalice hacia sí misma la incomodidad, el miedo o el terror que siente. 
 
 
4.3.1.3 Los compañeros espectadores (u observadores) 
En el video que se toma como prueba de análisis se observa a un grupo de 
jóvenes que por su rol participaron como espectadores. Se observan doce adolescentes 
aproximadamente de ambos sexos de 13 o 14 aproximadamente, que forman un círculo 
alrededor de la agresión ya descripta, azuzando permanentemente a las protagonistas 
con insultos y gestos exacerbados. Se puede interpretar que alguno de ellos estuvo 
grabando el episodio, probablemente con un celular, video que luego fue subido a las 
redes informáticas. 
                                                          
27
 Apoyado en el testimonio de varios expertos, ya citados. 
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Los espectadores o testigos del maltrato entre iguales son de forma mayoritaria 
los compañeros de las víctimas y de los agresores. Entre los espectadores suele 
producirse una inhibición a intervenir ante las situaciones de maltrato. Esta inhibición 
está motivada por el miedo a ser incluido en la agresión o en el círculo de la 
victimización.
28
 
Los agresores necesitan del silencio y la complicidad de los espectadores para 
continuar con su conducta. La violencia que ejercen sobre las víctimas tiene en los 
espectadores un efecto disuasorio que les impide denunciar, pero en numerosas 
ocasiones llega incluso a producirse un contagio social que hace que los espectadores se 
impliquen directa o indirectamente en la agresión.  
Es frecuente la falta de apoyo por parte de los compañeros que, en el mejor de 
los casos observan sin intervenir (espectadores neutrales) y con demasiada frecuencia se 
añaden a las agresiones y amplifican el proceso (espectadores potencialmente 
agresores). Esto se explica desde dos vertientes: por una parte el miedo a sufrir las 
mismas consecuencias si apoyan a la víctima, (mientras le agreden a él, no se meten 
conmigo) y por otra por el fenómeno de contagio social que fomenta la participación en 
los actos de intimidación. También hay un grupo de compañeros (espectadores 
prosociales) que tratan de ayudar a la víctima. 
Debido a que a los agresores les encanta tener una audiencia, el espectador o 
también conocido como mirón, que alienta o tolera hace que el agresor se sienta más 
fuerte y popular. La persuasión por medio de la dramatización puede ayudar a la 
juventud a reconocer una posible situación peligrosa. El mirón puede parar al agresor al 
decir simplemente: No me impresiona. Es normal apreciar en sus conductas pautas de 
victimización estable, es decir, se trata de alumnos cuya manera de ser o de comportarse 
parece una invitación a que sus compañeros les hagan objeto de sus burlas o incluso de 
sus agresiones.Los espectadores parecen experimentar ante la repetición de hechos 
violentos de acoso u hostigamiento entre pares, una suerte de “desensibilización”, 
normalizando la violencia y comenzando a relativizar estos hechos con frases como ‘no 
es para tanto’. (Bringiotti, et al., 2015, p. 121). Si esto ocurre, creemos que enrarece el 
clima educativo en general, y el grupo áulico en particular, volviendo vulnerable el 
propio tejido social. 
                                                          
28
 Sobre la “Ley del Silencio” (Magendzo et al, 2004) volveremos a considerarlo en Factores de 
compañeros o pares en este mismo análisis de Caso Número Uno. 
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4.3.1.4 Factores familiares  
Los profesionales de los Equipos Técnicos del Ministerio que intervinieron en el 
caso nos refieren que las madres de la agresora y la víctima del episodio ya descripto, 
“eran amigas e incluso asistían al mismo gimnasio”. En una ocasión se produjo una 
pelea entre ambas a la salida de la Escuela de Nivel Primario a la que asistían las 
adolescentes, cuando cursaban el quinto grado. La causa de la disputa, según lo 
investigado por las Psicólogas, era la atribución de un romance de una de ellas con el 
esposo de la otra. Con respecto a las demás familias (de los observadores) no 
conocemos detalles. Sí podemos afirmar que pertenecen a una clase media 
empobrecida, según lo recabado en el barrio de inserción. Por otro lado, la directora del 
Instituto “A”, manifiesta que la alumna (víctima) dice que sus padres hacen un gran 
esfuerzo económico para afrontar la matrícula, cuota mensual, uniforme de la 
institución, etc.; a pesar de lo cual decidieron la concurrencia a este Instituto de Gestión 
Privada para evitar episodios de hostigamiento hacia su hija. 
Agreguemos que la coordinadora del Instituto “B” manifiesta que post episodio 
de hostigamiento concurre al establecimiento la madre de la agresora, quien se 
manifiesta colaboradora e interesada en solucionar el tema de rebeldía de la hija, 
ocasión en que pide ayuda a la docente (quien es Licenciada en Psicología) para 
aconsejar a su hija. 
Retomamos aquí el factor de riesgo familiar en donde ya hemos advertido en 
nuestro trabajo que la Iglesia Católica asume que la primera responsabilidad en la 
formación para la convivencia social se inicia en la casa. Este principio, de que la 
primera educadora es la familia, fue sostenido a lo largo de los tiempos, también por 
otros autores como Eduardo Arias Ayala, Médico Psiquiatra que nos dice: “La familia 
que obra bajo los principios de la rectitud y demás buenos valores humanos, proyectará 
en sus hijos una conducta afín a estos principios. Igualmente una familia que se 
encuentre debilitada, desintegrada o carente de valores no podrá infundir buenas 
costumbres en sus retoños”. En idéntico sentido se expresa Flaquer, LL. (1998). 
El Papa Francisco nos ofrece una hermosa reflexión que podemos meditar: “No 
hace falta ir al psicólogo para saber que cuando uno denigra al otro es porque él mismo 
no puede crecer y necesita humillar al otro para sentirse alguien”, sostuvo. ”Si la cosa 
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no va por el camino de la fraternidad, todos terminaremos mal: el que insulta y el 
insultado”, agregó. El Papa observó después que “si uno no es capaz de dominar la 
lengua se pierde” y además “la agresividad real, la que Caín tuvo con Abel, se repite en 
el arco de la historia” (Morales, 2016). Agresor y agredido, ambos son víctimas que 
requieren atención y orientación y cuidado: el niño, adolescente o joven actúa así, se 
vuelven poco afectivos y expresivos, tornándose agresivos, intolerantes y demasiado 
retraídos. (Destacado nuestro). 
En la actualidad asistimos a una crisis profunda de la familia tradicional, con una 
realidad de padres y madres que salen a trabajar y cuyos hijos son educados por terceras 
personas. Otra situación habitual es la de las familias ensambladas, con separaciones, 
nuevas uniones e hijos de los integrantes de las nuevas parejas, entre otras posibilidades 
(Rodrigo y Palacios (comps) (1998). El denominador común es la ausencia de la 
mirada del adulto. El panorama se complejiza aún más si agregamos el uso desmedido 
de las redes sociales. Aquí nos encontramos, por un lado, hijos nativos digitales y, por 
otro, padres, en su gran mayoría analfabetos digitales. Describiremos en detalle estos 
cambios epocales en un apartado especial, más adelante. 
Asistimos a dos extremos: el abuso del poder paterno/materno o la total 
indiferencia de los progenitores. Aún más perverso, agresiones o excesos de autoridad 
que intentan compensarse después con regalos, compensaciones, permisivismo, etc. 
Analizamos también un estudio
29
 en donde se presentan los resultados de una encuesta 
realizada sobre una muestra de 848 adolescentes de edades comprendidas entre los 12 y 
los 17 años, que respondieron un cuestionario que incluía una escala con 6 dimensiones 
sobre su percepción del estilo familiar o relacional materno y paterno y otros 
instrumentos para evaluar el comportamiento de los adolescentes. La realización de un 
análisis (…) “reveló la existencia de tres grupos de padres y de madres que fueron 
definidos como democráticos, estrictos e indiferentes.” El trabajo ofrece un modelo de 
categorización de “las relaciones entre padres e hijos que posee un carácter 
bidireccional (esto es muy interesante) y que incluye dimensiones como la promoción 
de autonomía, que enriquecen la perspectiva clásica basada exclusivamente en las 
dimensiones de afecto y disciplina”. El estilo materno y el paterno fueron evaluados por 
separado encontrándose una alta coincidencia entre ambos estilos, que además 
                                                          
29
 Infancia y Aprendizaje: Journal for theStudy of Education and Development Volume 31, Issue 1, 2008, 
(p. 93-106), realizado por Alfredo Oliva, Águeda Parra y Enrique Arranz Freijo. Con el título original de 
Parenting styles and adolescent adjustment (Estilos relacionales parentales y ajuste adolescente). 
98 
 
mostraron una relación muy significativa con el talante de nuestros educandos de nivel 
medio. 
“La calidad de las relaciones de crianza parece relacionarse positivamente con el 
nivel de adaptación de los hijos, la popularidad, la competencia académica y la calidad 
del grupo de amigos, y siempre negativo con la agresión” (Bringiotti, et al., 2015, p. 
123). De las posibilidades expresadas la que tiene consecuencias más profundamente 
negativas en el proceso de socialización y de la inclusión a instituciones educativas es 
“aquella que une el desafecto y la ausencia de normas” puesto que “contravienen sus 
bases más profundas: la pertenencia a un grupo y la asunción de normas”. 
Por otro lado los padres agresivos suelen tener hijos con las mismas actitudes 
conductuales.
30
 Este tipo de construcciones parece ser parte de un subsistema familiar 
conflictivo en que los hijos están constantemente expuestos a situaciones de agresiones 
o abuso entre los progenitores (Smith, 2006). 
Catalina Wainerman (1997) nos advierte de los cambios que experimentaron los 
modos de vivir en familia en las últimas décadas: Matrimonios que terminan en 
separaciones y divorcios, hogares encabezados en las últimas décadas, hogares 
monoparentales de mujeres que alguna vez tuvieron un cónyuge y hoy no lo tienen por 
divorcio o separaciones, o de mujeres con hijos voluntaria o involuntariamente 
concebidos y nunca casadas o unidas; hogares ensamblados o reconstituidos en los que 
conviven los hijos de los unos, de las otras y de ambos; parejas que eligieron no tener 
hijos; mujeres solteras que, en cambio, eligieron tenerlos y criarlos ellas solas; hogares 
formados por parejas homosexuales o por parejas heterosexuales que adoptaron uno o 
dos hijos, son todas formas de vivir en familia que se han acrecentado en el mundo en 
las últimas décadas.  
Una profunda transformación en la concepción de familia se da en la historia del 
mundo, enmarcado en los años ’90, muy bien expresado por Anthony Giddens (1992, p. 
4), cuando afirma:  
La emergencia de lo que yo llamo sexualidad plástica es crucial para la 
emancipación, implícita tanto en la pura relación como en la reivindicación 
del placer sexual por parte de las mujeres. La sexualidad plástica es una 
                                                          
30Para la constitución de ‘pattern’ sociológicos, según Talcott Parsons; puede consultarse: Almaráz, J. 
(2013) 
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sexualidad descentrada, liberada de las necesidades de la reproducción. 
Tiene sus orígenes en la tendencia, iniciada a finales del siglo XVIII, a 
limitar estrictamente el número familiar; pero se desarrolla posteriormente, 
como resultado de la difusión de la moderna contracepción y de las nuevas 
tecnologías reproductivas. La sexualidad plástica puede quedar moldeada 
como un rasgo de la personalidad y se une intrínsecamente con la 
identidad. Al mismo tiempo –en principio– libera la sexualidad de la 
hegemonía fálica, del desmedido predominio de la experiencia masculina. 
(Destacados nuestros) 
En la Ponencia de Wainerman, la autora propone los cambios en la terminología 
referida al tema, resultando engañosa la apelación al concepto de familia nuclear
, 
apareciendo cuestionamientos a la expresión sexista de jefe de hogar ya que numerosas 
mujeres asumen ahora ese rol. En idéntico sentido la autora ponía bajo sospecha 
categorías como separado/a, unido/a, estado civil, padrastro, madrastra, hijastro/a, 
relación de parentesco, ya que la familia argentina recorre el camino que protagonizan 
otras sociedades como Europa o Estados Unidos: disminución del número de miembros, 
postergación de la edad para casarse o cohabitar, aumento de uniones consensuales y la 
consiguiente disminución de uniones legales, de bodas de novias embarazadas; de hijos 
extramatrimoniales; de separaciones y divorcios; de hogares formados por una pareja 
sin hijos, por una pareja que no cohabita (cama afuera), otros, por una madre y sus 
hijos, sin padre; de hogares formados (muchos menos) por un padre y sus hijos; de 
hogares ensamblados o reconstituidos en los que convive una nueva pareja de una mujer 
y un varón que tuvieron una (o más de una) unión con anterioridad, con los hijos de ella, 
los de él y los de ambos, de hogares en los que hay niños que transitan o viven parte de 
la semana con uno u otro progenitor, etcétera (Ver también: Wainerman, 1994).  
En este contexto, los vínculos sociales se han hecho más flexibles, más precarios 
y más frágiles. Así en el trabajo educativo como en la familia. Psicológicamente no es 
lo mismo para un hijo convivir con sus dos progenitores que con su madre y la nueva 
pareja de ella, tampoco lo es para una mujer hacer de mamá de sus hijos propios, 
engendrados con su pareja, que hacerlo de los hijos que esa pareja engendró con otra 
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señora que sigue siendo la madre biológica de ellos, que hacerlo de los hijos de un 
hombre viudo de una mujer que ya no existe y, por lo tanto, con la que no entra en 
competencia actual por la maternidad.  
Hay otro “ensamblaje” que también sería interesante captar: Se trata del medio o 
pseudo ensamblaje “de fin de semana”, o no cotidiano, o discontinuo, producto de los 
hijos que “transitan” regular, o más o menos regularmente, entre los hogares de sus dos 
progenitores. 
 
 
 
4.3.1.5 Factores del grupo de compañeros 
 
El grupo de compañeros de Primer Año del Instituto “B” fue definido por la 
Coordinadora del Curso como conflictivo, con frecuentes disrupciones y en donde es 
“difícil dar clases”, según manifiestan los docentes (Acta Institucional N° 23 del 30/ 04 
/ 2014). Este grupo es protagonista del círculo de violencia del caso Número uno¸ y 
también protagoniza el caso dos, al cual nos referiremos después. Es claro que el 
hostigamiento es un fenómeno de grupo, en donde determinados cursos refuerzan la 
agresión y la coerción para sus integrantes más vulnerables. En el caso del grupo de 
compañeros de Primer Año del Instituto “A”, la directora manifiesta no tener problemas 
de conducta. La Institución asignó el cargo de Preceptor Tutor, quien programó la 
ambientación con el concurso de los docentes del curso y se trata desde la Gestión 
Directiva de un seguimiento después del caso de agresión Número Uno. (Fuente: 
anotaciones del cuaderno de notas del investigador) 
Si bien creemos que este es el grupo con perfil menos definido,
31
 podemos 
aportar algunos elementos, a saber: Estas personas se ponen del lado del agresor, por 
miedo a convertirse en las próximas víctimas, circunstancia que también los lleva a 
reforzar la ley del silencio, que consiste en no revelar lo sucedido a las familias y a los 
actores educativos adultos. Temen que si dicen algo, el agresor se vuelva contra ellos. 
Se recluyen así como en una caparazón de temor. Además, esa postura los hace sentirse 
fuertes y no creen que protestar o rebelarse pueda ayudar a solucionar el conflicto. A 
veces, se manifiestan celebrando las agresiones, como en esta ocasión en que parecen 
divertirse con el desarrollo de la acción. Podemos decir que su actitud les ayuda a 
                                                          
31
 Para mayor información sobre perfiles: http://www.viu.es/los-perfiles-tipo-en-el-bullying-victima-
agresor-instigadores-y-espectadores-pasivos/ 
101 
 
pertenecer al grupo, en donde podríamos deducir un cierto efecto catártico en cuanto al 
sacar de sí las frustraciones viendo lastimar a alguien, aunque no sean ellos los 
agresores directos. 
Teniendo en cuenta que el agresor actúa con el propósito de que los compañeros 
lo vean para ejercer poder sobre el resto, para así ser popular creando una imagen de 
rudeza y fortaleza, es que necesitan espectadores que según la posición que adoptan 
pueden definir algunos tipos de observadores:
32
  
Compinches: que generalmente son amigos cercanos al agresor que ayudan y 
participan del tramado de los conflictos. 
Reforzadores: Espectadores que no acosan de manera directa, pero observan las 
agresiones, las aprueban y a veces, las imitan. 
Ajenos: su actitud es mostrarse neutrales y no quieren implicarse, sin advertir 
que tal vez, indirectamente, están propiciando una continuidad del hostigamiento. 
Defensores: son aquellos observadores que acaban solidarizándose con la 
víctima y por lo tanto entran en su defensa. 
Agresor pasivo: no participa directamente de la acción violenta pero apoya al 
agresor siendo un secuaz o seguidor. Este grupo suele ser numeroso, y merece un 
análisis en profundidad, ya que pueden convertirse en agresores/as natos. 
Normalmente, los jóvenes agresivos no agreden delante de los adultos, por lo 
tanto los profesores y padres desconocen la existencia de estos comportamientos 
agresivos y desafortunadamente no pueden hacer algo para detener a los agresores o 
ayudar a los jóvenes que están siendo agredidos. El comportamiento agresivo no es 
normal y no debe ser considerado como que es cosa de niños. 
Uno de los primeros tópicos que intentan demostrar los expertos es la supuesta 
ley de silencio que envuelve estos sucesos (Magendzo, et al., 2004), configurando a esta 
ley como una verdadera cultura del silencio. Para ellos/as, esta cultura se basa en que 
“las víctimas suelen no informar a los adultos acerca de la situación que están viviendo, 
por lo que muchos padres y profesores no saben quién está siendo víctima de una 
intimidación. Por consiguiente, es de suponer que hay más víctimas que las que los 
profesores piensan y que, por lo general, es más fácil identificar a aquellos que 
                                                          
32
 Para mayor información sobre estos tipos: 
http://fenomenodelbullyingacosoescolar.blogspot.com.ar/2012/11/complice.html 
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intimidan que a quien está siendo víctima” (Magendzo et al, 2004, p. 19; Díaz, 
Figueroa, Santander y Cataldo, 2010). 
Esto nos indica que este fenómeno, además del daño que produce a las víctimas, 
también ocasiona un daño social, puesto que los espacios escolares
33
 quedan 
inhabilitados para que los/as demás estudiantes puedan hacer uso de ellos, ya sea por la 
escasa presencia de adultos, por la presencia continua de los/as agresores/as y sus 
víctimas, o sencillamente por miedo a estar en aquel lugar, debido a todo lo que 
acontece. Dicho de otro modo: la falta de información sobre estas agresiones, convierten 
en el espacio áulico en particular y escolar en general en no-lugares para las víctimas, 
en la terminología y análisis del sociólogo y antropólogo francés Marc Auge (1992, 
2007).
34
 
                                                          
33
 Nos parece importante considerar el tema de los espacios escolares, a la luz de lo afirmado y postulado 
por Maurice Merleau Ponty, por ejemplo en el trabajo de: Riera Jaume, P. J., (2010), Mundo(s) vivido(s). 
La fenomenología de Merleau-Ponty sobre el espacio mítico u onírico como paradigma de un pensar 
futuro que respete la diversidad, Daímon, Rev. Internacional de Filosofía, Suplemento 3, 189-197 ISSN: 
1130-0507, en: http://revistas.um.es/daimon/article/viewFile/119291/112411 .  
34
 Desarrollamos un ítem especial Sobre los “No lugares” y Sentido de pertenencia en este mismo trabajo. 
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A continuación insertamos un cuadro resumen de lo analizado en el Caso Número Uno: 
 
Cuadro Resumen del Análisis del Caso Número Uno 
 
F. Individuales 
Agresor 
 
 
Víctima      Observadores 
 
 
 
F. Familiares  
Familias  
autoritarias  
Familias permisivas  Pasivos  
 Reactivos 
 Prosociales 
*Crean el espectáculo 
 
F. Grupales  
Imponen pactos de silencio. 
 
No reaccionan por 
temor 
 
F. Comunitarios 
Los vecinos a veces rompen el 
pacto de silencio denunciando 
a la Policía. 
 Escenario: Los “No 
lugares”. (*Categoría 
ampliada con TF) 
F. Escolares 
Falta de detección de signos 
de agresión o de perfiles de 
agresores. 
Ausencia de protección 
de las víctimas 
Importancia de crear 
condiciones de convivencia 
que aumenten el sentido de 
pertenencia. (* Categoría 
ampliada con TF) 
Fuente: Elaboración propia. Marzo, 2016 
 
 
4.4. Análisis del Caso N.° 2 
Agregado a lo ya analizado, enfocaremos nuestro análisis desde los factores 
escolares, dado la relevancia que interpretamos tienen en este hecho. En efecto en 
ambas instituciones, nos encontramos con respuestas como:  
“En nuestro colegio no hay maltrato”, “es solo un caso aislado”, “son cosas de 
niños” ó “ha sido una broma”...35 como ejemplos del síndrome de negación ante el 
acoso escolar. Sin embargo, la violencia puede y debe medirse. Y debe ser medida por 
aquellos que tienen la responsabilidad de garantizar la salud y la seguridad del 
educando: los equipos directivos, los padres, los profesores, los departamentos de 
orientación psicopedagógica, las inspecciones de zona...etc.  
Parafraseando a Mohammad Naghi Namakforoosh (2005), decimos que muchos 
integrantes de los Equipos Directivos de Nivel Medio, por temor a que se los califique 
                                                          
35
 Fuente: Entrevistas y anotaciones del Cuaderno de Bitácora en el Trabajo de Campo. 
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como negativos practican una especie de engaño benigno, rechazando las voces 
honestas que les llama la atención sobre problemas, errores y juicios equivocados, 
cuando podrían ser corregidos con mayor facilidad. El autor remarca: 
La literatura y la historia de todos los tiempos y latitudes están llenas de 
historias en las que se sacrifica a los portadores de malas noticias, por llevar 
información precisa y comprobable, pero desagradable. (p. 32) 
La institución escolar tiene el derecho y el deber de ser un lugar seguro para 
poder maximizar en sus alumnos la oportunidad de aprender, en pleno proceso de 
formación emocional y de relación con sus semejantes. Trivializar y banalizar el acoso 
escolar no solo es el mayor obstáculo para afrontarlo sino que el aprendizaje de la 
indefensión y la adopción de un modelo de relación basado en la falta de respeto forman 
parte del mensaje que nuestros escolares reciben de una sociedad que los abandona a su 
suerte. (Piñuel, 2006). 
“Quizá este hecho se deba a que parece que el profesorado sigue sin enterarse de 
todos los casos de acoso que se producen en los centros escolares, según dicen los 
propios docentes y los estudiantes (…). El carácter relativamente oculto de este tipo de 
conflicto de convivencia sigue manteniéndose. A pesar de que la sensibilidad ante esta 
modalidad de conflicto parece haber aumentado, al no haber cambiado los 
comportamientos de las alumnas y alumnos por lo que respecta a contárselo a los 
docentes, muchas de estas situaciones siguen sin ser conocidas por el profesorado, lo 
que no significa sin embargo que esta sea la única causa del desconocimiento”. 
(Defensor del pueblo, 2007, p. 250) 
Es importante destacar que “si existe información perfecta, la toma de decisiones 
será relativamente simple, porque las alternativas y resultados en tal situación serán 
conocidos” (Namakforoosh, 2005, p. 29). 
Una posible interpretación de los datos, sería que el maltrato sucede en aquellos 
lugares en los que hay menor vigilancia por parte de los docentes ya que los resultados 
mostraron que, exceptuando las formas de exclusión social, el aula es un escenario poco 
frecuente cuando en ella hay un docente al frente. 
Agregamos detalles de lo conversado en el Instituto B: 
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En el momento de plantear por parte del investigador este suceso acontecido en 
la calle, con la intervención de alumnos del Instituto, la coordinadora de curso refiere 
que ese primer año tiene constantes disrupciones violentas entre varios de los alumnos. 
Se requiere precisiones sobre otros episodios, ante lo cual se nos permite acceso de otra 
acta anterior a las mencionadas (N.° 23 del 30/4/14) en donde se relata que en ocasión 
de asistir a una clase de Educación Física en el Polideportivo Municipal de Villa Carlos 
Paz, distante unas cinco cuadras del establecimiento escolar, una alumna de primer año 
fue “golpeada por sus compañeros”, en donde “la tiraron al suelo, le tiraron de los 
cabellos y le arañaron la cara”.  
Cuando XX (varón compañero de la agredida) comienza a “golpearla en el 
suelo”, interviene otra compañera deteniendo al varón, diciéndole que la pelea es entre 
las dos jóvenes y que él no debe intervenir. Finalmente la acompañan al bar del 
Polideportivo y le ayudaron a reponerse, se lavó la cara y finalmente concurrió a la clase 
de Educación Física. 
Pregunta a la Coordinadora: ¿El Profesor de Educación Física no reportó el evento, 
sobre todo teniendo en cuenta que la alumna agredida tenía signos físicos en su rostro, 
de la agresión?
36
 
Respuesta: No. No tuvimos ninguna noticia. Probablemente el Profesor no advirtió 
nada. 
Con respecto a la participación de la alumna que, de agredida pasó a ser 
agresora: “muchos de los acosados intentan escapar de la situación acosando ellos 
también. De hecho, según la opinión de algunos expertos, aproximadamente un 50% de 
las víctimas recibe y da. (Castro Santander y Reta Brav, 2014, p. 54). Es que el 
educando internaliza que para no ser víctima hay que ser como el acosador, y como en 
el ámbito de los adultos educativos, no hay intervención, quiere decir que estamos solos 
ante el peligro y “cada uno tiene que sobrevivir por sus medios”. (Ídem). 
En el caso del varón que interviene desde el círculo de observadores, se puede 
interpretar psicológicamente desde lo que Silvia Bleichmar (2012, p. 60) denomina 
“sobremalestar” o sea un desborde que acontece al adolescente en una situación límite, 
                                                          
36
 El “Informe sobre situación de violencia entre alumnas” proporcionada por la coordinadora de curso, 
quien es Licenciada en Psicología dice: “la rasguñó fuertemente en el rostro, lo cual le dejó esa herida 
bien pronunciada que presentaba el día en que se presentara en dirección con su madre”.  
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lo que libera pulsiones agresivas desmedidas hacia el otro, resignando aspectos 
sustanciales del ser mismo como efecto de circunstancias sobreagregadas.
37
 
De hecho, el alumno en cuestión, cuando es interrogado al respecto, manifiesta: 
que la agresión hacia la compañera (“darle patadas en la cabeza”) fue totalmente “sin 
querer”, y que “la intención era separarlas” pero en el fragor de la pelea, “se 
descontroló y en los intentos las golpeó sin intensión” (sic).38 
Nos parece particularmente grave que el Profesor de Educación Física no acuda 
en búsqueda de sus alumnos hasta la Institución para acompañar su traslado al 
Polideportivo Municipal, en donde se desarrollan las clases, en razón de carecer de 
infraestructura para ese fin, dentro del espacio escolar. Tal lo determinado por la 
Resolución N.° 57/ 01 del Ministerio de Educación de la Provincia de Córdoba.  
Dicha resolución expresa en el artículo Número Uno: “disponer que todas las 
actividades escolares de los establecimientos educativos dependientes del Ministerio, de 
gestión pública o privada, que se realicen fuera de los mismos, se desarrollen conforme 
a los términos y condiciones que se establecen en la presente resolución”. En el artículo 
dos considera como actividades escolares a todas las programadas en el PEI = Proyecto 
Educativo Institucional, “y aquellas promocionadas y organizadas por organismos 
oficiales que deban ser realizadas fuera del establecimiento educativo, de manera 
sistemática como no sistemática, tales como paseos, visitas, encuentros deportivos, vida 
en la naturaleza, prácticas especiales y otras, ya sea dentro o fuera de la provincia y/o 
país” (Citado en: Zordán y Guerrero, 2007, p. 109). Consultando el art. 3 de la citada 
Resolución, establece que se debe “destinar a un docente cada 5 y 15 alumnos según el 
nivel, modalidad escolar y tipo de actividad a realizar, o en su defecto, un acompañante 
adulto comprometido con la temática”. (Citado en: Zordán y Guerrero, 2007, p. 110)39 
Acudimos a las recomendaciones de expertos respecto de las Responsabilidades 
de los Docentes en caso de agresiones: 
“Cuando los padres envían a sus hijos a la escuela, lo hacen con la convicción de 
que, además de recibir la instrucción en los saberes y actos correspondientes, serán 
vigilados y protegidos con la debida atención para que no sufran ni produzcan ningún 
                                                          
37
Ver: Nota al pie, en donde la autora dice relación a su obra: Dolor País, (2002), Buenos Aires, Zorzal. 
38
Con numerosos errores ortográficos en el informe original, proporcionado por la coordinadora de Curso, 
quien es Licenciada en Psicología. 
39
 Se puede consultar en dicho artículo 3, todos los ítems que tendrán que ser satisfechos por la dirección 
del establecimiento. 
107 
 
daño” (Seda, 2014, p. 90). Es decir que los padres se desprenden en forma transitoria de 
la guarda de sus hijos y la transfieren al establecimiento en donde concurren sus hijos. 
La escuela por tanto, asume en este orden, devolver sanos y salvos a los educandos al 
final de la jornada escolar.
40
Si bien el episodio sucede en la calle, se entiende que la 
institución debe ser plenamente responsable, por cuanto todo sucede en el horario de 
clases, y con un desplazamiento que se produce en otro espacio, por las razones ya 
expuestas. 
El artículo 1117 del Código Civil hace recaer en forma directa sin posibilidad de 
eximición la responsabilidad civil sobre el propietario del establecimiento educativo. 
Además los actores educativos adultos implicados pueden ser codemandados con 
atribución de culpa, por acción o, como en el caso descripto, por omisión. “Para 
morigerar los efectos de tamaña responsabilidad (…) en su 2.° párrafo dice lo siguiente: 
Los establecimientos educativos deberán contratar un seguro de responsabilidad civil. A 
tales efectos, las autoridades jurisdiccionales dispondrán las medidas para el 
cumplimiento de la obligación pertinente” (Ley 24.830, citada en: Zordán, M. C y 
Guerrero, 2007, p. 113) 
Los padres pueden, además, entablar acción directa contra el docente, 
imputándole “responsabilidad subjetiva en el hecho dañoso (art. 1109 del Código 
Civil)”, (Seda., 2014, p. 35), en forma paralela o conjunta a la acción ya descripta contra 
el establecimiento. La Cámara de Apelaciones en lo civil, dictaminó que… “tanto las 
autoridades como los docentes de un establecimiento educativo deben ser considerados 
guardadores in jure, de forma tal que su situación tiene similitud a la de los 
progenitores, en lo que se refiere al deber de cuidado, por lo que tal extremo, torna su 
responsabilidad inexcusable” (Seda, 2014, p. 37) 
Por considerar oportuno para ilustrar lo expresado incluimos casos de 
intervención judicial en casos similares a los detallados y transitados en nuestro caso 
objeto de estudio. El hostigamiento debe apreciarse en un doble aspecto: espacial y 
temporal. 
                                                          
40
 Al respecto se puede avalar lo expuesto en: Kemelmajer de Carlucci, A., (1998), Responsabilidad civil 
en los establecimientos educativos en Argentina después de la Reforma de 1997. LA LEY 1998 –B, 1047. 
Buenos Aires, Editorial La Ley. 
Loisaga, E., (2000), Responsabilidad civil de los establecimientos educativos. Buenos Aires, editorial 
Perrot. Ambos autores, citados en: Seda, J. A. (2014), página 91. 
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 Primero insertaremos un caso a culpabilidad atribuible a la institución por falta 
de vigilancia del personal (preceptores en este caso), en momentos extraáulicos, como 
recreos, en donde hay que marcar presencia en los baños: 
 
 
 
 
 
 
En el caso descripto la Justicia consideró el aspecto espacial, ya que en 
determinados ámbitos es necesaria una presencia atenta de un adulto a cargo. Se trata de 
Factores de Riesgo Escolares a tener en cuenta. Hay lugares en los que: “Se requiere 
una mayor vigilancia, ya que se vuelven menos abarcables con los niños”. (Bringiotti, 
2015, p. 124) 
Otro caso:  
 
 
 
 
En palabras de Juan Antonio Seda (2014), el juez debió considerar el aspecto 
temporal, para imputar responsabilidad al establecimiento cuando el hostigamiento 
ocurre minutos antes o después del horario previsto para el inicio o fin de la actividad. 
Con respecto a la responsabilidad penal del docente ante el Bullying (Seda, 
2014) podemos establecer que en este ámbito se distinguen dos clases o tipos de 
comportamientos prohibidos: por comisión u omisión. A su vez, puede realizarse en 
forma dolosa o culposa. La ley penal argentina considera inimputables a los menores de 
16 años y, dependiendo de la clase de delitos, pueden ser imputados los menores de más 
de 16 y menores de 18 (bajo la aplicación de un régimen penal especial) 
Respecto de los adultos de instituciones educativos cabe describir y analizar la 
posición de garante del docente; que es un “especial vínculo jurídico en virtud del cual 
Se condenó a un instituto privado por las lesiones sufridas por un alumno (doble fractura de 
tibia y peroné) como consecuencia de haber sido “tacleado” por detrás, por otro alumno con 
el fin de derribarlo al suelo, mientras esperaban el inicio de la clase de Educación Física. 
CNciv, Sala A, 03/07/2009, “GRJ con B.B.S.D.D.S. s/Daños y perjuicios. Disponible en : Http:// 
www.eldial.com . Citado en Seda, J. A., (2014), página 37. 
La justicia responsabilizó a la Provincia de Buenos Aires por los daños y perjuicios sufridos 
por un menor que fue violado por algunos de sus compañeros de grado en el baño de la 
escuela pública. La institución no tomó las razonables medidas de vigilancia necesarias para 
evitar a los alumnos los daños que las circunstancias hacen previsibles, siendo que en el 
caso no hubo un adulto o un docente que estuviera atento a las conductas de los niños 
durante el recreo. SC, Buenos Aires 17/06/2009 “0.E.A. c/Provincia de Buenos Aires”. Citado 
en Seda, J. A., página 37 
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una persona, en función de su rol, tiene el deber de actuar como barrera de contención 
frente a concretos focos de riesgo que amenazan los bienes jurídicos que deben 
proteger” (Seda, 2014, p. 42). Las autoridades de un establecimiento educativo también 
deben considerarse garantes respecto del alumnado. (Art. 1117 del Código Civil, Ley 
Nacional de Educación 26.206, art. 67). 
Por todo ello, los actores educativos adultos deben prestar atención a las 
conductas de los alumnos, dado que puede inferirse alguna situación de acoso. Es 
necesario además identificar zonas de peligro o inseguridad en la institución, 
instalaciones deportivas, pasillos, baños, etc. La Ley para la Promoción de la 
Convivencia y el Abordaje de la Conflictividad Social en las Instituciones Educativas 
(conocida como ‘Ley Anti-Bullying’), tiene como su nombre lo indica, el propósito de 
garantizar en los ámbitos escolares una convivencia pacífica, integrada que favorezca 
los procesos de enseñanza y de aprendizaje, en ámbitos libres de violencia física y 
psicológica. (Ley N.° 26.892, art. 3; Ley 23.849 que relaciona con los Derechos del 
Niño; Ley 26.061 de Protección Integral de las Niñas, Niños y adolescentes de 2005, 
Seda, 2014, p. 50). 
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CUADRO RESUMEN del CASO NÚMERO DOS 
 
Responsabilidad  Menores de 16 años Menores entre 16 y 18 
años 
Actores Educativos 
Adultos 
Civil Inimputables  Inimputables Propietarios: 
Plenamente responsables 
(Art. 1117 del CC)” 
   Docentes: 
Responsabilidad 
subjetiva en el hecho 
dañoso” (Art.1109 del 
CC) 
Penal Inimputables  Imputabilidad: depende 
del hecho y de sus 
consecuencias. (Bajo 
régimen penal especial) 
Por comisión u omisión. 
Dos comportamientos: 
doloso o culposo. 
   El docente es Garante > 
Barrera de contención. 
   Garantizar ámbitos 
escolares con una 
convivencia pacífica. 
(Ley 26.892) 
 
Fuente: Autor. Marzo 2016 
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4. 5. Intervención y trámite del Conflicto en los casos ya descriptos 
Insertamos aquí parte de un informe del EPAE, (Equipo Provincial de Apoyo 
Escolar) en donde se describen las características del grupo que interviene en esta 
investigación
41
. 
“Atendiendo a un hecho conocido en la escuela “A” donde se manifestaba que 
las estudiantes del primer año de ese establecimiento habrían recibido amenazas de 
estudiantes del instituto “B” (de primer año) en el momento que compartían la espera 
del transporte urbano, se requería la intervención del EPAE a los fines de trabajar la 
convivencia”: “Debemos destacar que ambos establecimientos se encuentran próximos 
y que algunas de las estudiantes en cuestión, pertenecientes a las dos escuelas, habían 
egresado de la misma escuela primaria de gestión pública”. 
Se trata de una institución educativa de nivel primario multitudinaria, de donde 
egresan más de un centenar de educandos cada año. Como no existe en la ciudad una 
adecuada ( o proporcionada) oferta educativa oficial para el Nivel Secundario, se 
plantean disyuntivas de inserción, que implican que, agotadas las posibilidades de 
inserción en Institutos de Gestión Pública, deban los padres de alumnos, considerar la 
posibilidad de incluir a sus hijos en Institutos de Gestión Privada, como se dio en este 
caso, con respecto a la alumna agredida que ingresó al Instituto A. Podría interpretarse 
que fue un disparador de violencia, ya que quienes acceden a Colegios Privados suelen 
ser denostados como ‘cool’ o ‘conchetos’ en el lenguaje de los adolescentes que se 
consideran ‘populares’ o ‘normales’ por asistir a Institutos de Gestión Pública. (Fuente: 
entrevistas en el barrio y cuaderno de anotaciones del autor). 
Siguen informando las licenciadas del Equipo: “Luego de entrevistar a las 
jóvenes consideramos conveniente realizar una actividad conjunta de modalidad taller a 
fin de trabajar la convivencia entre ambos establecimiento, que pertenecen al mismo 
barrio. En la oportunidad se realizaron dos talleres en el año 2014, el mismo se llevó a 
cabo en el centro vecinal del mismo barrio donde se encuentran ambos 
establecimientos, este hecho fue favorable a los fines de poder reunir los diferentes 
cursos, de ambas escuelas en un lugar común de pertenencia y a la vez neutral”. 
                                                          
41
El informe completo consta en el Anexo Número Tres. 
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“Los talleres se realizaron en un clima armónico, divididos en subgrupos 
heterogéneos, en donde se trabajó la aceptación de las diferencias y conductas 
inclusivas. El segundo taller, fue su temática el consumo de sustancias, teniendo el 
mismo resultado, de óptima participación y pertinencia, Debemos destacar que no se 
volvieron a repetir las conductas por las cuales se intervino en un primer momento” 
(destacados nuestros). 
Como colofón de lo expresado, el informe expresa: 
“A los fines de seguir interviniendo de manera preventiva y para fortalecer lo 
trabajado, es que en el corriente año proyectamos seguir realizando talleres con ambas 
escuelas”. Todo lo apuntado nos habla de un grupo de adolescentes que responden a las 
consignas sugeridas por las especialistas, las cuales con creatividad superaron la idea de 
‘no lugares’ que actuaban los protagonistas buscando la apropiación de un espacio 
neutral, en este caso un centro vecinal, para dialogar sobre la agresión, el acoso, el 
abuso, adicciones, la influencia de las redes sociales, etc. Concluimos pensando que 
cuando los adultos nos manejamos con profesionalidad y solvencia, los conflictos 
pueden tramitarse con mejores resultados. 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
CAPITULO CINCO. 
RESPUESTA A LOS OBJETIVOS PLANTEADOS 
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5. 1. Objetivos generales42 
Nos propusimos desde el estudio de casos, analizar una situación de 
hostigamiento entre pares de dos establecimientos educativos de nivel secundario de 
Villa Carlos Paz, departamento Punilla, provincia de Córdoba, describiendo cómo los 
actores educativos adultos perciben las situaciones de hostigamiento entre pares en el 
Nivel Secundario de una zona de la Provincia de Córdoba y que estrategias de 
intervención implementan.
43
 
 
5. 2. Objetivos específicos 
En el decurso de esta investigación describimos dos casos de acoso u 
hostigamiento entre pares y el modo en que se transitó el conflicto, averiguando sobre 
posible etiología del caso y su análisis contextual, proponiendo una posible tipificación 
de roles como: agresores, agredidos, participantes pasivos, entre otros. 
Nos planteamos además indagar sobre la identificación de roles que jugaron los 
diferentes actores escolares en el caso de estudio, analizando el posicionamiento teórico 
(o las convicciones prereflexivas) de los actores educativos adultos en relación al tema 
de investigación y las estrategias puestas en juego ante situaciones de hostigamiento. 
Además nos interesa como otro objetivo el aportar una ampliación de teoría (desde la 
metodología de Teoría Fundamentada), enriqueciendo así la elaboración de categorías y 
conceptos-herramientas, proponiendo nuevas estrategias de intervención ante conflictos 
de esta índole. 
  
                                                          
42
 Reiteramos los objetivos ya explicitados, para una mejor intelección de lo planteado en este capítulo. 
43
 El Objetivo General se responderá desde el desarrollo de los Objetivos Específicos. 
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5.2  Descripción de un caso de acoso u hostigamiento entre pares y el modo en que 
se transitó el conflicto: 
En el transcurso de la investigación advertimos que analizando el Caso N° Uno 
que actuó como disparador de nuestro intento, surgieron nuevos casos más que 
ampliaron y complejizaron el campo de intervención. A la vez, cada nuevo dato fue 
enriqueciendo e interactuando entre sí para darnos una interpretación de hechos sociales 
más ajustado a la realidad cotidiana de los institutos educativos, tomados como 
unidades de análisis, y por extensión la posibilidad de intervenciones y propuestas más 
abarcativas y por ende, una mirada holística sobre el fenómeno de hostigamiento entre 
pares. Es momento, aquí de unir las partes que ya fueron ‘diseccionadas’ para obtener 
la síntesis de la que hablábamos en el abordaje sistémico que, en su momento, elegimos 
como apropiado para nuestro trabajo. 
Para enriquecer la respuesta agregamos datos que dan respuesta a preguntas 
auxiliares de investigación. 
 
En el caso Número Uno 
La Directora del Instituto “B” dice haber recibido una llamada telefónica de la 
Directora del Instituto “A” refiriendo el hecho de violencia ya descripto, planteando que 
“había habido un conflicto entre (NN) y alumnas de su institución”. Ante lo planteado la 
Directora y la coordinadora entrevistan a la alumna en cuestión, quien manifiesta que 
hay una “compañera que incentivaba dicha golpiza”. “Que ella no es de manejarse en 
esos términos violentos”.44 
 
En el caso Número Dos 
La madre de la alumna agredida “se presenta preocupada por el hecho y dice que 
ahora queda intranquila”45. Ese mismo día, no se sabe a pedido de quién y cómo “se 
presentaron espontáneamente los medios (de comunicación) para entrevistar a la 
directora y la coordinadora sobre el hecho de violencia sucedido”. En el informe la 
Licenciada en Psicología, coordinadora de curso, continúa afirmando: “Se trató de 
                                                          
44
 Relato de la coordinadora del Instituto “B”. 
45
 Testimonio de la coordinadora. 
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preservar la identidad de la menor, no exponiendo que se encontraba en el 
establecimiento en ese momento”. 
En relación a cómo se transitó el conflicto, el mencionado informe sobre 
situación de violencia entre alumnas, nos aclara: “la directora, viendo que ambas 
alumnas habían tenido participación en el hecho y ninguna planteó la dificultad 
abiertamente para que los adultos la resolvieran, estimó pertinente (en acuerdo con la 
coordinadora) sancionar a las alumnas con 10 amonestaciones a cada una y se le llamó 
la atención al alumno “XX” porque no estaba clara su posición”.  
De lo afirmado deducimos que se sancionó fuertemente a las dos alumnas, al 
agresor varón interviniente no se lo sancionó y no se llamó ni siquiera la atención del 
docente que a todo efecto, era responsable de la integridad física y moral de los alumnos 
a su cargo. 
Se recuerda que el traslado del local escolar hasta el campo de deportes, se 
realizaba sin ningún control preceptivo por parte de la institución escolar lo cual se ve 
confirmado por la siguiente aseveración del informe que estamos citando: “Por otro lado 
se modificó la modalidad de traslado a la clase de educación física para 1° y 2° año, a 
modo preventivo de este tipo de cuestiones y de contratiempos con los vecinos del 
barrio
46
 se postuló que los docentes buscarían a los alumnos en la institución y se 
trasladarían hasta el polideportivo en su compañía”.  
Cuestionamos que la medida sea “a modo preventivo” ya que se tomó a 
posteriori de un hecho de agresión que consideramos grave, por cuanto una “herida 
profunda” en el rostro de una jovencita de 13 años puede ser causa de estigmatización a 
futuro. Los accidentes o agresiones llamados “in itineri” por las compañías aseguradoras 
no son fáciles de resarcir ya que hay que aportar pruebas contundentes de que suceden a 
pesar de las medidas preceptivas correctas, y previstas por la reglamentación vigente; lo 
cual en este caso no se da. 
Por tanto, una posible intervención plástica reparatoria de la herida recibida, así 
como la posible terapia psicológica a instalarse, no quedarían cubiertas por el seguro 
escolar. De hecho, no se relata ninguna acción resarcitoria por parte de la institución a 
ese respecto. 
                                                          
46
 En diálogos informales con vecinos del barrio, refieren que los episodios violentos entre adolescentes 
de ambas instituciones son frecuentes y generan molestias a los habitantes del lugar. 
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Con respecto a cómo se transitaron los episodios de violencia que describimos 
hasta aquí: La licenciada coordinadora de curso relata que como posible esclarecimiento 
y concientización sobre el tema violencia escolar, se procuró la cooperación de la 
profesora del espacio curricular Ciudadanía y Participación, realizando tres encuentros: 
el primero conceptual sobre convivencia y violencia con análisis de posibles causas 
desencadenantes de situaciones de agresión. El segundo encuentro consistió en la 
proyección de la película “Ciberbullying” promoviendo un debate posterior y un 
formato de narración libre, promoviendo la participación grupal en el análisis. En el 
tercer encuentro se “retomaron frases expresadas oralmente y por escrito por los 
alumnos, se les propuso que eligieran una y formaran grupos, a partir de lo cual 
debieron idear una escena con títeres fabricados por ellos mismos donde se sucediera un 
hecho que pudieran vincular con sus reflexiones y mostraran un modo de resolución del 
conflicto”. Como acto de cierre de la actividad los alumnos confeccionaron un poster 
que se exhibió en la galería de la escuela con la frase “Convivencia sin violencia”. 
Finalmente se solicitó intervención al EPAE (Equipo Provincial de Ayuda 
Escolar), quienes inmediatamente convocaron a los padres (que no habían sido 
debidamente informados por la Gestión Directiva de la Institución) y planificaron un 
encuentro con las dos instituciones, que ya hemos relatado antes. Así fue relevado en 
una entrevista a la Directora y a la Coordinadora de curso del Instituto “B”: 
P: ¿Se citaron a los padres para hacerles conocer lo ocurrido? 
R: Se considera que no. No acreditaba (sic). Sí se comunicó la novedad a través del 
cuaderno que cada alumno tiene. Inmediatamente nos comunicamos con el EPAE
47
, 
recibiendo al día siguiente la visita de la Licenciada . Al comunicarse con la alumna, 
ésta no le refiere agresiones físicas. Sí insultos. La causa sería la disputa por la simpatía 
con un chico del curso del cual gustaban las dos.  
P. ¿Qué hizo el EPAE ante la situación planteada? 
R: Inmediatamente cita a los padres. Concurre la mamá quien manifiesta buena 
disposición. Acepta el relato de lo ocurrido. Y solicita ayuda para orientar a su hija. La 
licenciada le propone que dialoguen y además le comenta que se iniciarán tareas 
conjuntas de ambas instituciones para tratar el problema. 
                                                          
47
 EPAE: Equipo Provincial de Ayuda Escolar. Es un organismo oficial que cuenta con profesionales de 
diversas disciplinas, para intervenir en Escuelas de Gestión Oficial. 
118 
 
Luego de esa entrevista la Licenciada propuso talleres de análisis para realizar 
en el ámbito del “Centro Vecinal del Barrio” (entendiendo que es un ‘terreno neutral’) 
para analizar la violencia escolar con los Primeros cursos A y B de ambos colegios, 
creando espacios de diálogo, también de escucha, y de apertura hacia el otro. Tratando 
la frase “me cierro en lo mío”, como disparador para el encuentro. También se trabajó la 
frase: “Mejor hablar de ciertas cosas”. También se proyectó un video sobre la 
discriminación de Gastón Pauls. 
P: El encuentro fue avisado al alumnado?.. tuvieron buena concurrencia? 
R: Sí fue avisado. Y tuvimos muy buena concurrencia. Pero es importante decirte que la 
‘agresora’ faltó ese día y presentó certificado médico. Sólo ese día. 
 
CUADRO RESUMEN DE LOS CASOS ANALIZADOS 
 
FACTORES  CASO N° UNO CASO N° DOS  
Individuales Una agresora y una agredida (de dos 
escuelas distintas) 
Una agresora y una víctima, del mismo colegio, con 
la participación de un varón que de espectador 
pasivo reacciona muy ferozmente.  
Familiares Antecedentes de agresiones de sendas 
madres a la salida de la Escuela 
Primaria en que concurrían en el año 
anterior las dos adolescentes. 
Los padres de ambas alumnas no son convocados 
por el Equipo directivo, sino por el EPAE: 
muestran comprensión y colaboración. 
Grupo de 
compañeros 
Observadores pasivos o no participantes Observador que pasa de pasivo a agresivo 
Sociocultu-rales o 
de la Comunidad 
El episodio ocurre en un ‘no-lugar’: la 
parada de colectivos urbanos de Villa 
Carlos Paz. 
Se describe un hecho acontecido en la calle, en el 
trayecto del Instituto al Polideportivo Municipal. 
Factores Escolares  Los Equipos Directivos se comunican, 
pero interpretamos que reaccionan por 
la presencia de los Medios de 
comunicación y la publicación del 
episodio en un periódico local. 
La directora sanciona con 10 amonestaciones a 
ambas alumnas, al alumno ‘le llama la atención’ y 
al docente que debía por su cargo proteger y cuidar 
al grupo, ni siquiera lo cita. 
 
Cuadro Número Cuatro 
Fuente: Autor. Abril de 2016 
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5.3 Descripción de cómo los actores educativos adultos perciben las situaciones de 
hostigamiento entre pares en el Nivel Secundario de una zona de la Provincia de 
Córdoba 
El hostigamiento entre pares, ya descripto anteriormente como un fenómeno de 
abordaje sistémico, involucra en su afrontamiento a toda la comunidad educativa. 
Dentro de la dinámica de este tipo de violencia en la escuela; la tríada agresor, víctima, 
espectador no se circunscribe al grupo de pares; es fundamental para su visibilización y 
abordaje la participación activa, interactiva y cooperativa de los preceptores (suelen ser 
los primeros en advertir signos), gabinetistas, coordinadores de curso, equipos 
directivos y la familia.  
Por lo cual el análisis del currículo oculto (Eggleston, 1980),
48
 de la cultura 
escolar que subyace en las instituciones educativas, permite conocer sobre actitudes y 
creencias de los miembros de la comunidad educativa, acerca de la existencia, 
concepción, proceso e impacto que tiene este fenómeno de violencia entre pares en la 
convivencia escolar y de la injerencia de estas percepciones para manejar este tipo de 
conflictividad en la escuela orientando el cauce de la intervención ante este conflicto 
(Alzate, 1998), pudiendo ser esta de negociación, mediación, imposición, negación o 
inactividad.  
En los casos analizados pudimos comprobar: 
Actitudes de negación (o relativización) por parte de las Directoras de ambas 
Instituciones, con frases como “en general no tenemos episodios de violencia” o “son 
casos aislados”. (Fuente: diálogos de las directoras con el autor). En el mismo sentido 
transcribimos una parte de lo afirmado por una Docente en el Taller llevado a cabo en el 
Instituto “A”, por el Equipo de Convivencia Escolar del Ministerio de Educación de la 
Provincia de Córdoba. “Hablando de nuestro colegio, no hemos tenido casos graves, no 
somos profes somos personas, y los alumnos también son personas, (“No es personal 
conmigo”)… no dejar pasar los límites, ser cuidadosos. Ahora, como trabajar los límites 
del alumno? 
                                                          
48
 Al respecto, es aconsejable recordar el filme “La sociedad de los poetas muertos” que aborda, a nuestro 
juicio de manera admirable, el conflicto entre curriculum prescripto y oculto. 
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Los Propios docentes no parecen comprender las Nuevas Culturas Juveniles que 
ingresan a nuestras aulas; por ejemplo, una docente dice: “en la Década del ’80 y del 
’90 los alumnos no eran así, nosotros debemos acomodarnos” (Taller aludido). 
Una dimensión o factor a considerar es el clima escolar, visualizado como el 
conjunto de características psicosociales de una escuela, determinadas por factores 
estructurales, personales y funcionales de la institución que, integrados en un proceso 
dinámico específico, confieren un peculiar estilo a dicho centro, condicionante, a la vez 
de los distintos procesos educativos. (Cerezo, 2006). La autora pone de manifiesto que 
“el entorno social nos presenta la violencia como una forma de comportamiento 
valorada y atractiva, solo hay que ver los juegos más vendidos o de las películas más 
taquilleras” (p. 335). Parafraseando a Cerezo coincidimos en que las situaciones de 
acoso que se generan en el grupo – aula, son altamente contaminantes para reproducir 
en otros espacios, como hemos comprobado, lejos de las miradas de los adultos 
responsables. 
Por ende, creemos que las atmósferas que se generen son gravitantes para el 
fortalecimiento de una adecuada convivencia o bien para obstaculizarla, afectando su 
implementación a nivel organizativo, normativo, así como también para el logro de 
metas, funciones y procesos de comunicación, que incrementen el aspecto relacional y 
conlleve al establecimiento de vínculos afectivos, que coadyuven al desarrollo de 
conductas sociales consensuadas y aceptables (Rodríguez, 2004).  
La elaboración de patrones de comportamiento que denoten respeto y tolerancia, 
a través de la confección de Acuerdos Escolares de Convivencia que contemple, entre 
otros aspectos, la evaluación y diagnóstico del clima escolar resulta sumamente 
importante para diseñar adecuadamente programas de intervención en casos de 
hostigamiento. Pensamos en actuaciones de adultos que permitan mejorar, en base a 
criterios objetivos y racionales, la eficiencia y eficacia de los Institutos en estudio y, 
creemos, en general.  
El estilo de liderazgo (o gestión de conflictos entre directivos y docentes) se 
relacionaría(n) probablemente con la irresolución de problemas del bullying en las 
escuelas (Murillo y Becerra, 2009
49
) y el coadyuvar a la autoevaluación del clima 
                                                          
49
 Sobre percepción del clima escolar en la enseñanza media, ver también: 
http://www.scielo.cl/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0718-07052012000200007 
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escolar para conocer sus debilidades y articular procedimientos del equipo de gestión 
eficaces y efectivos minorarían mucho la aparición o desarrollo de estos avatares. 
(Martínez y Codutti, 2008).  
 En suma, se plantea conocer: ¿Cuál es la relación entre el acoso escolar, el 
clima organizacional en la escuela y las habilidades de gestión para la negociación de 
conflictos en directivos y docentes? Al respecto ofreceremos nuestra reflexión en el 
ítem aportes para superación de los conflictos de hostigamiento entre pares. 
 
 
5.4 Análisis del posicionamiento teórico (o las convicciones prereflexivas) de los 
actores educativos adultos en relación al tema de investigación y las estrategias 
puestas en juego ante situaciones de hostigamiento 
Para responder a este objetivo, que consideramos muy importante en nuestra 
investigación, tomaremos como centro de investigación un taller, llevado a cabo en el 
instituto “A”50, tratando de interpretar, con la ayuda de los expertos, las convicciones o 
posturas de los actores educativos adultos participantes en el mismo. Esta actividad fue 
solicitada por la Directora del Establecimiento, respondiendo a una disposición del 
Señor Inspector de Zona de Institutos Privados de Enseñanza; quien manifestó su 
intención de monitorear el desempeño del Equipo de Gestión Directiva del Colegio, así 
como de los diversos actores adultos de la institución. Concurrieron al Taller, veintiséis 
docentes en una planta de cuarenta. La propuesta ministerial responde a la inquietud 
advertida en los padres y algunos actores adultos de la Comunidad Educativa, ante la 
viralización de un video socializado a través de YouTube, de una docente de la 
institución que insultaba con gruesos epítetos a un alumno de Cuarto Año del Ciclo 
Orientado en el transcurso de una clase. Dicho video fue difundido por Medios de 
Comunicación locales, provinciales y nacionales.  
Llama la atención la ausencia de catorce docentes, en una actividad mandada por 
la superioridad, y con suspensión de las actividades áulicas en ese día. Podría 
interpretarse que no se advirtió la gravedad y riesgo de los episodios que estaba 
viviendo la escuela. Remarcamos que la intervención es un compromiso institucional 
(Bringiotti, 2015) 
                                                          
50
 La Versión completa del Taller puede consultarse en Anexos.  
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Con mediación del Equipo de Convivencia Escolar del Ministerio de Educación 
de la Provincia de Córdoba, se llevó a cabo el mencionado taller para analizar el vínculo 
docente – alumno. Se hacen presentes en el Colegio los licenciados, en donde se 
comienza intentando reconocer los alcances del conflicto. Se propusieron preguntas 
disparadores como: ¿Cómo quieren que se hable de esta cuestión? ¿Hoy ya se olvidó? 
¿Quién subió los videos? 
En el comienzo del taller, se advierte una actitud de negación, expresada en la 
frase “en nuestro colegio, no sucedieron hechos graves”. Parece no querer admitirse 
que el hecho de violencia verbal protagonizado por la docente respecto del alumno fue 
grave. Ante esto el profesional exhibe el video con los epítetos con que la profesora 
agrede al alumno. Y dice:  
“La escuela pierde autoridad ante este hecho, porque si un alumno insulta a 
una docente, ¿Cómo decirle que no?” 
Ante eso la respuesta de un profesor es: (hay) “un exceso constante de estirar 
los límites!”… “Judicializamos todo, entonces no hay confianza, no la generamos”. Se 
escucha de fondo, un murmullo de desaprobación a lo que el licenciado está 
proponiendo. Por lo el profesional apela a un argumento de autoridad: 
Bueno… yo soy Psicoanalista, trabajo en el “Clínicas”51 : “en el triángulo 
Alumno – Contenido – Docente se establece una relación que debe ser afectiva… no se 
puede discriminar (Por ej. Dentro del aula un grupo me cae bien y otro no). Ahora 
puede pasar que la relación por parte del docente sea afectiva y por parte del alumno 
no, que su respuesta sea ‘no’. En cuyo caso debo buscar herramientas, de mis pares, 
qué acuerdos establecieron, ellos lo lograron con este alumno. Ver que dicen los 
Acuerdos de Convivencia que para eso están. Hay una Profesión docente que no debe 
ser fría.  
(Nuevos murmullos ambientales)… 
Docente: en la Década del ’80 y del ’90 los alumnos no eran así, nosotros 
debemos acomodarnos. 
Otro: ¿cómo debo responder ante estas faltas de respeto?.. Porqué a mí también 
me faltaron el respeto.  
                                                          
51
 N. del A.: se refiere al Hospital Nacional de Clínicas, dependiente de la Universidad de Córdoba. Se 
interpreta como un argumento de autoridad. N. del A. 
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(Lic.): ¿Y cómo debe responder el alumno agredido? 
(Respuesta de un docente) La situación del video fue debate nacional por un 
minuto y pico que dura el mismo. Cada vez tenemos menos autoridad como docentes, 
los alumnos no tienen límites, ¿donde queda nuestra autoridad? 
(Otra opinión) Me parece se desvirtúan muchas cosas por un minuto de video 
Hay como una falta de límites descabellado. 
Si se hace un análisis del diálogo transcripto, se advierten algunas constantes: un 
no querer mirar el conflicto en su profundidad, en un posicionamiento negador, 
(Christopher Moore, citado en Tamar, F., 2005); además una actitud de centrar la culpa 
en los educandos sin responsabilizarse como adultos y docentes, unido a una declarada 
falta de recursos profesionales para transitar los conflictos. Incluimos la no aceptación a 
priori de las nuevas culturas juveniles que ingresaron para quedarse en nuestros centros 
educativos.”Problema que agrava la ausencia de estrategias de concertación y la merma 
de la participación de la comunidad educativa en las decisiones, la falta de actividades 
sistemáticas de capacitación docente y directiva, (…)”. (Coronado, 2008, p. 145) 
Con respecto a la autoridad: adscribimos al pensamiento que propone que la 
autoridad se construye, más que con palabras, con actuaciones. Como la ética 
profesional misma que “se produce no solamente con lo que uno dice, sino en la forma 
en que uno hace, cómo va procesando” (Bleichmar, 2012, p. 187). Ya Kant en el siglo 
XVIII decía que había que actuar de tal manera que tu conducta pueda ser tomada como 
norma universal, lo que explicado aún más sencillamente se puede formular así: No 
hagas al otro lo que no quieres que te hagan. “A veces los adultos, padres o maestros, 
plantean la necesidad de puesta de límites, y el problema es la construcción de 
legalidades” (…) “Me contaba una maestra, que un padre le decía lo siguiente: ‘Yo no 
sé qué hacer con este chico, usted no sabe cómo insulta a la madre. Porque una cosa es 
que la insulte yo que soy el esposo y otra es que lo haga él que es el hijo” (Bleichmar, 
2012, p. 176). Aplicando a nuestra situación, entendemos que el adolescente no respeta 
la palabra del actor educativo adulto que lo destrata y desubjetiva, ya que esa palabra 
está a priori, desvirtuada.
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 Consideramos sumamente valioso el aporte de Bleichmar quien postula que la Escuela es un ámbito de 
resubjetivación.  
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Se puede comprobar la crisis de legitimidad de la autoridad escolar tradicional 
en nuevos contextos de “competitividad, volatilidad, riesgos, flexibilización, 
identificación mediante el consumo, la violencia se constituye en el sustrato cotidiano 
sobre el que se forja la subjetividad de niños y jóvenes: el otro es prescindible, es un 
potencial competidor” (Míguez, D. (Comp.) 2008, p. 181). Al respecto se puede ampliar 
con el aporte de Duschatzky y Corea (2002). 
Licenciado: “Estos chicos (los alumnos) no tienen carencias económicas, sí 
carencias afectivas
53
. Se deben acordar mas formas, (más cercanos, más afectivos)… 
Los preceptores son unos roles (sic) más importantes de la escuela. Ellos saben que hay 
docentes que llevan de diferentes maneras a un mismo curso” 
Para reforzar sus argumentos el Licenciado dice: “en el binomio 
agresora/agresor, y víctima; la escuela debe hacer algo. Si simplemente sacamos de la 
institución a la agresora, perdemos todos”. Y luego agrega: “se debe intentar apartar 
al alumno del aula, hablar con el alumno, tratar de ver que problemas tiene, por más 
que se sepa que no va a responder, revincular al alumno con el docente, con la escuela. 
Acá resalto el rol del preceptor ya que ellos conocen las historias de los alumnos y 
también las características de los docentes” (Fuente: Taller en Instituto A) 
Al respecto reflexionamos que los docentes se encuentran en la “primera línea 
de intervención” como nos afirma Bringiotti (2015, p. 132), y por tanto debe 
sensibilizarse con el educando, interesarse con sus problemáticas. La profesionalización 
es también un aspecto a considerar ya que “deben contar con conocimientos suficientes 
para una buena y temprana detección y herramientas para evitar intervenciones erróneas 
que revictimicen” (Ídem). La transversatilidad vincular no es tema menor, ya que el 
buen trato, la asertividad, la no discriminación, entre otros; contribuyen sin duda en 
disminuir los casos de hostigamiento.  
Otro aspecto a considerar según lo trabajado en el Taller es el marcado 
individualismo advertible en algunos colegas, (“Uno quiere dar su materia y listo. 
Pienso por momentos que la escuela se ha convertido en una guardería”), y a la vez, 
una defensa corporativa de la docente agresora:  
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 El instituto “A” es de Gestión Privada, con una cuota mensual significativa, lo que hace presumir que 
su alumnado pertenece a clases sociales de ingresos elevados. 
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(Docente): murmullo general… defiende a la docente del video. (La docente 
dice) “no estoy de acuerdo con la reacción de la colega, pero es una posible situación a 
la que estamos expuestos todos, el video parcializa la situación y no permite ver la 
relación que la docente tiene con la mayoría de los alumnos”. 
Lic.: No se puede permitir que esa sea la respuesta de la docente. Es abuso de 
autoridad. ¿Quién es la docente? 
Docente: Yo 
A posteriori el Licenciado habilita la palabra dos veces para que la docente 
ejerza el derecho a defensa, pero lo involucrada se niega; recluyéndose en un obstinado 
mutismo.  
Respecto del Instrumento que solicita el Ministerio de Educación, (los Acuerdos 
Escolares de Convivencia = AEC), para prevenir y tratar casos como el que nos ocupa, 
el taller revela que no fue socializado, y menos aún trabajado con participación de todos 
los actores educativos. 
Lic. Silva: debe quedar claro que la autoridad no se construye con miedo. 
¿Todos conocen el Acuerdo?
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Un docente: Yo no. …murmullos…. Yo tampoco. 
Directora del Instituto: el acuerdo se envío por mail a todos los docentes. 
Lic.: ¿Y los adultos lo cumplen? A veces los adultos son los que no cumplen el 
Acuerdo. Ven…¿ Cómo se construye la autoridad? Tengo que pensar que el otro me 
vea como referente. Si la institución no puede dar el ejemplo de que sus docentes 
tengan cumplimiento de la misma norma ¿Cómo pretendo que los alumnos cumplan el 
acuerdo? 
Una docente: me dolió que tocaran ‘mi cole’, analizado por gente que no tiene 
idea del cole, se podría analizar desde otro punto de vista. ¿Qué hace cada uno?.. 
Busquemos el perfil que se quiere para ser docente sin olvidarme de que cada uno tiene 
su personalidad. Debo ser profesional, tener autocrítica. Cada uno debe entender cada 
cosa que debe hacer. 
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 Se refiere a los Acuerdos Escolares de Convivencia, prescriptos por la autoridad jurisdiccional desde el 
año 2013. Debieron ser elaborados con participación de todos los actores educativos. (N del A.) 
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Interpretamos como inadecuado decir ‘mi cole’, porque tomado literalmente, 
permite pensar que se desconoce que somos integrantes de una comunidad educativa 
que debe interrelacionarse a nivel docente, siendo esto un ejemplo a seguir por los 
educandos. Además no acordamos con la objeción a ser evaluados por alguien que viene 
de afuera, ya que justamente esto nos permitirá objetivar lo que es analizado aquí. Con 
respecto a que “cada uno tiene su personalidad” eso no puede incluir nunca el desborde, 
la descalificación, la agresión hacia un educando, nuevo en la institución y seguramente 
amedrentado por los calificativos que utiliza la docente. (Para consultar sobre una 
evaluación institucional en torno a episodios de violencia escolar puede consultarse: 
Furlán, 2013; Mendoza González, 2012, 2014; Míguez, 2008, en particular el cap. 1) 
Luego con el acuerdo y consentimiento de la directora se propone la acción 
conjunta con el EPAE y el Instituto “B”, para realizar los talleres conjuntos que se 
llevaron a cabo en el Centro Vecinal del Barrio Santa Rita, como ya hemos relevado 
anteriormente. 
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INCLUIMOS UN CUADRO RESUMEN COMO RESPUESTA AL OBJETIVO 
PROPUESTO: 
Convicciones en torno 
al objetivo 
Frases o actitudes que avalan la deducción  Autores o expertos de referencia. 
Posibles acciones superadoras. 
Actitudes de Negación o 
de no aceptación de la 
gravedad de los hechos 
de violencia escolar.  
“Son cosas de chicos”; “en nuestra Escuela no 
hay casos graves”, etc. 
Más de un 30% de la planta funcional docente 
no concurre al Taller con especialistas, a los 
que tenían obligación ministerial de asistir. 
Furlán, M. A., (2013). Hace análisis 
de negación institucional (Entre las 
Páginas 21 y 42) 
Falta de compromiso 
e individualismo. 
Ausencia de una 
auténtica comunidad 
intersubjetiva de 
comunicación 
“Uno quiere dar su materia y listo”,  
“Cuando cerrás la puerta del aula, la 
responsabilidad es tuya” 
Los docentes participantes del Taller no 
manifiestan interés en la consulta a sus pares, 
ante la sugerencia del Licenciado. 
Los AEC no fueron socializados ni aplicados 
en ambos establecimientos. 
Considerar nuestro análisis de 
construcción de una comunidad 
intersubjetiva de comunicación, 
desde el aporte de la Teoría 
Fundamentada.  
Defensa corporativa de la 
docente agresora (Caso 
N° 3) 
“Cada uno tiene su personalidad”, “Nos pudo 
pasar a todos”, etc. 
Establecer la diferencia entre 
autoridad y autoritarismo.  
Para replantear cómo debe intervenir 
la Escuela cuando se vulneran 
derechos ver: Bringiotti, M. I., 
(2015; páginas 193 -202) 
Desconocimiento o no 
aplicación de los AEC 
“Fue comunicado por mail a todos los 
docentes”. Los docentes del instituto “A” dicen 
desconocer los AEC. 
Replanteo, y nueva construcción de 
los AEC, cumpliendo la Res. Min. 
149. 
Falta de conocimiento de 
la responsabilidad civil y 
penal de los actores 
educativos adultos 
Desplazamiento de educandos sin la presencia 
de Actores educativos adultos (en el Caso N° 2) 
Códigos Civil y Penal.  
Zordán, M. C. y Guerrero, H. (2007) 
Seda, J. A. (2014, 2015) 
Juan Pablo María Viar, en 
Bringiotti, M. I., Comp., 2015, 
páginas 221 -242 
Defensa de la imagen 
social de la institución 
“Me duele que toque mi cole, por gente que no 
lo conoce”. 
 
Invitación a todos los actores 
educativos a considerar la Escuela 
como un colectivo con un Proyecto 
que debe sincerar realmente su 
situación, respecto a Convivencia y 
Clima Educativo. 
Actitud exclusora En el Instituto “A” se propone en el Taller, el 
posible pase a otra institución de la alumna 
involucrada. 
En el Instituto “B” se sanciona fuertemente a 
las dos alumnas participantes. Al varón no se lo 
sanciona y al profesor ni siquiera se lo convoca 
para analizar su actuación. 
Constitución Nacional, Ley 26.206. 
Y toda la reglamentación 
concordante. 
Incorporar en el lenguaje docente la 
noción de equidad e internalizar que 
todas las personas tienen el derecho 
a una educación de calidad. 
Baja capacidad de 
autocrítica 
En el decurso del Taller aludido, 
permanentemente se analizan factores de riesgo 
de los educandos. Con una sola (y tímida) 
excepción se dio cabida a la posibilidad de 
réflexionar en torno a las prácticas docentes. 
Destacar la importancia de reflexión 
de las propias prácticas y una 
evaluación Institucional, con el 
análisis de las Líneas de Base 
propuestas por el Ministerio de 
Educación de la Provincia de 
Córdoba. 
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Crisis de la legitimidad 
de la autoridad  
Diversas expresiones en el transcurso del taller.  Sennet, R. ( 2003), Míguez, D. 
(2008). 
Un nuevo sujeto de 
educación: 
Educar para la 
diversidad 
“En la Década del ’80 y del ’90 los alumnos no 
eran así, nosotros debemos acomodarnos…”  
Nuevas estrategias, nuevos 
formatos, en fin, una trasposición 
didáctica para el nuevo siglo que 
transitamos. 
 
Cuadro Número Cinco 
Fuente: Autor. Marzo de 2016 
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DISCUSIÓN 
Nuestro trabajo estuvo destinado a aportar algunos elementos para comprender 
mejor el fenómeno denominado bullying, fenómeno comportamental que como diversos 
modos de agresión, ha acompañado la génesis de la sociedad desde sus inicios hasta 
nuestros días, solo que  en la actualidad se hatematizado, es decir se ha convertido en un 
tema de interés para las Naciones Unidas y el mundo entero. Refiriéndonos a la 
denominación que se ha impuesto en la actualidad desde el habla inglesa mediante el 
término “bullying”, (el cual se utiliza para nominar la situación o hecho y “bully”, al 
actor de la acción) advertimos que dicho vocablo, se ha universalizado y su uso ha 
traspasado fronteras a partir de la difusión de publicaciones inglesas, permitiendo ubicar 
un uso masivo del fonema, desde los roles que se encuentran inmersos en la 
problemática (Mora-Merchán y Ortega, 2000; Defensor del Pueblo, 2000; 2007; Arias, 
2014). Las traducciones de bully resultan diversas, por ejemplo matón, agresor, 
hostigador, acosador, bravucón, etc. 
Los anteriores apelativos, muestran la diversidad mundial de calificativos 
empleados para una misma situación, evidenciando de cierta forma cómo este se 
encuentra determinado por factores culturales, políticos, sociales propios de un 
territorio. La exploración de dicho fenómeno social ha generado la proliferación de un 
sinnúmero de investigaciones que permiten entrever no sólo la magnitud del problema, 
sino también las dificultades que han surgido desde su misma conceptualización hasta 
su delimitación. Por ello, variables como conflicto, agresividad y agresión, son 
fundamentales para comprender las raíces que han acompañado su organización y 
estructuración en un contexto específico como es el escolar, bajo unas variables 
intervinientes como lo son: edad, género, familia, relaciones sociales y de poder, 
personalidad, entre otras. 
Tomamos en cuenta la observación de Guevara (2009):  
Cuando nos aproximamos a la realidad humana para observarla y analizarla lo 
hacemos desde una determinada perspectiva, estrechamente relacionada con 
nuestras metas como investigadores e investigadoras, con nuestro modelo 
teórico, etc. La conciencia de la perspectiva que adoptemos y el papel que 
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asumamos en el contexto objeto de estudio condicionará muchas de las 
decisiones que posteriormente hayan de tomarse. 
Por ello, establecimos una primera toma de posición cuando decidimos el título 
de nuestra tesis. Elegimos castellanizar el vocablo bullying como hostigamiento o acoso 
(entre pares). Y poniendo el acento en la mirada de los actores educativos adultos, con 
una metodología de abordaje cualitativa y un enfoque sistémico del fenómeno. Con 
respeto a bully, preferimos, por ejemplo, agresor a matón (Osorio, 2013) por la carga 
despectiva o discriminatoria que el último término tiene entre nosotros. El cuidado del 
uso de las palabras tiene que ver con la posición situada con que reflexionamos en torno 
al fenómeno objeto de análisis. Con referencia al aporte epistemológico de Boaventura 
De Souza Santos (2009); podemos inferir que el investigador situado ‘desde el sur’, o 
sea socialmente inserto en una comunidad determinada, crea a través de interacciones 
las realidades que constituyen los lugares de recolección de los datos. En el entorno o 
contexto se implementa la práctica cualitativa de investigación. Importa desde este 
posicionamiento la interpretación y selección de datos en función de los procesos que se 
van desplegando en el campo. Para ello es menester conocer en profundidad los 
alcances y límites de los múltiples instrumentos de obtención de los datos: entrevistas, 
informes de organismos especializados, noticias en los medios de comunicación 
masivos, entre otras posibilidades. 
Reconocemos que la comprensión y abordaje del conflicto, supone la (re) 
construcción de un recorrido por los postulados y premisas que han resultado de 
diversas exploraciones científicas, permitiendo dilucidar avances, posturas y la 
magnitud para diversos actores desde una mirada holística sobre este tema 
polirelacional y multicausal. Esto se refleja en nuestro estado del arte, que abrió un 
campo muy vasto de abordajes diversos, y nos permitió recuperar miradas y voces que, 
facilitaron la hermenéutica y heurística de nuestro objeto de estudio. 
Como ya quedó expresado, la indagación sobre la etiología y profundización del 
fenómeno fue liderado por el psicólogo Dan Olweus a partir de la década de 1970, 
siendo catalogado como el pionero en el abordaje de dicha subárea de la violencia, toda 
vez que fue el primero en llevar a cabo investigaciones que buscaron conocer la raíz de 
dicho fenómeno social de manera sistemática en escuelas de Escandinavia (Avilés, 
2002). Dicho investigador establece la primacía de agresión en los varones (Olweus, 
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2006), estableciéndose aquí un disenso con nuestras comprobaciones: en efecto, en los 
casos analizados, los episodios fueron protagonizados mayoritariamente por mujeres.  
En el desarrollo evolutivo de las diversas investigaciones se trataron de delinear 
patrones comportamentales de los diversos actores intervinientes en casos de 
hostigamiento: agresor, víctima y observadores. Mencionamos los esfuerzos de autores 
como: Brenda Mendoza González, (2012), Miguel Ángel Furlán (2013), (quien pone el 
acento en las interacciones grupales) e Irma Celina De Felippis (2004), socióloga que 
intenta identificar protagonistas a través de análisis de diversos casos.  
A partir de esta investigación, advertimos que no conviene estereotipar roles, ya 
que un mismo sujeto puede adoptar diversas conductas ante nuevas situaciones o 
contextos diversos. Por ello relativizamos la caracterización de la llamada Escala de 
McGrath para determinar la severidad del bullying relacional entre mujeres.  
Recordamos que la misma establece como patrones de conducta propia del 
género el uso de lenguaje soez acompañado por expresiones faciales negativas. También 
las agresoras participan en chismes, rumores, inventando bromas crueles que dañan a 
los blancos vulnerables del grupo de pertenencia. En nuestros casos observamos 
características conductuales mayormente atribuidas a varones como la agresión física en 
lo que se denomina “Bullying duro” (Castro Santander y Reta Bravo, 2014). Al respecto 
estos autores nos dicen: 
…hoy podemos hablar de un acoso muy grave, menos frecuente, más 
intenso y persistente, al que nos atrevemos a llamar bullying duro, que 
afecta entre un dos y cinco por ciento de los alumnos, y otro de corta 
duración y energía (bullying blando), que tiene un mejor pronóstico y 
puede afectar al 20 o 25 por ciento de la población escolar, según la 
comunidad educativa que se analice. (p. 11) 
En cuanto al abordaje genérico del maltrato y debido al sinnúmero de 
manifestaciones e intensidad del mismo componente de violencia, ha llevado a 
numerosos investigadores a escribir sus experiencias.
55
 Ahora bien, lo expuesto 
anteriormente abrió el camino dentro de la comunidad científica para ir decantando los 
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 Expresado in extenso en nuestro Estado del Arte. 
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diversos postulados que subyacieron a su alrededor y con ello, ir cimentando las bases 
de su conceptualización. Uno de los avances parte inicialmente del postulado de que el 
grupo es el principal victimario, sometiendo mediante diversas acciones que atentan 
contra la dignidad y derechos fundamentales a un individuo. Olweus inicialmente 
caracteriza la agresión grupal a un individuo, pero disentimos con esta 
conceptualización que ubica al victimario en un rol solitario, ya que en nuestros casos 
analizados se evidencia una participación grupal importante, en lo que interpretamos 
como una característica nueva, epocal; toda vez que se identifican los roles de víctima y 
victimario en situaciones contextuales. En el desglose y avance de las investigaciones se 
pueden advertir la aparición o desarrollo de algunos elementos diferenciadores y 
característicos, tales como: intencionalidad, persistencia en el tiempo y abuso de poder 
(Del Rey y Ortega, 2007).En conclusión: las posturas descriptas hasta aquí afirman que 
el fenómeno bullying toma mucho más fuerza en el contexto grupal toda vez que 
refuerza las conductas emprendidas. Lo cual desde nuestra experiencia se puede 
sostener. 
Debe quedar claro que los primeros estudios permitieron la conceptualización a 
un nivel individual, atribuyendo de esta manera la responsabilidad a un actor y con ello, 
la demarcación de funciones concedidas a los roles de acuerdo a lo planteado en 
diversas investigaciones. (Olweus, 1998; Arias, 2014). Estos autores establecieron que 
más del 40% de las acciones de maltrato hacia otro estudiante, eran lideradas por otro de 
manera individual, centrando de esta manera la atención en los actores directos. Otro 
importante aporte sobre el tema, lo realiza Fuensanta Cerezo en el 2001, cuando agrega 
desde la perspectiva de roles a la definición propuesta por Olweus, el papel de los otros, 
es decir, los iguales (o los pares) en el escenario donde se desarrolla el maltrato (Citado 
en: Del Rey y Ortega, 2007). Y agrega que éste se produce como una expresión de 
malas relaciones interpersonales entre iguales en el contexto escolar, es decir: la 
relevancia del clima social que pueda vivir el grupo es determinante. En este sentido, el 
papel que juegan los iguales cobra relevancia, debido a que le impregna el sentido social 
a la problemática, por lo cual son denominados espectadores.  
Arias (2014) agrega lo que llama “contexto concreto” en donde se desarrolla la 
acción, destacando el escenario en donde se produce. Esto nos llevó a ser muy 
cuidadosos en el análisis de los diversos espacios para dar validez ecológica, en el decir 
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del investigador Urie Bronfenbrenner (1986), a nuestras observaciones; destacando la 
necesidad de investigar los fenómenos tal como se presentan en el contexto estudiado:  
El acto de investigar se concibe como algo mucho más próximo al contexto: 
incluye la perspectiva del investigador o investigadora y la teoría, también el 
papel negociado con los participantes y el modo en que las relaciones con el 
entorno investigado se mantienen a través del tiempo. Es importante tener 
en cuenta cómo el investigador o investigadora se aproxima a su trabajo y el 
modo en que conforma sus acciones e interpretaciones (Guevara, 2009) 
A modo de colofón podemos resumir, a partir del análisis de diversos 
investigadores,
56
 las siguientes características que aparecen en nuestro objeto de estudio 
y a las que debimos atender: 
 Intencionalidad (de agresión a un otro o a otros) (Olweus, 2006) 
 Duración de la agresión o persistencia en el tiempo. (Del Rey, R., y 
Ortega, R., 2007) 
 Sistematicidad de los episodios y lugares, o espacios en que se producen 
(Augé, M., 1992, 2007, Arias, 2014) 
 Asimetría o desequilibrios de poder, que en nuestra experiencia fue 
comprobada no solo entre pares, sino también en uno de los casos, 
profundizada por una docente (Cerezo, F., 2006b, 2007, entre otros) 
 Subjetividad: atender a la construcción de identidad y de personalidad 
del adolescente, destacando a la institución escuela como dispositivo de 
resubjetivación (Guevara, H. M, 2009, Bleichmar, S., 2012) 
 La ley del silencio y la ley del dominio-sumisión (Magendzo Kolstrein 
A., Toledo Jofré, M.I., y Rosenfeld Sekulovic, C., (1994), Ortega Ruiz, 
R., y Mora Merchán, J. (1998) 
 Análisis de cofactores como: Antecedentes familiares, escolares, 
sociocomunitarios, grupales, que enriquecieron y completaron la visión 
del fenómeno hostigamiento entre pares. 
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 Las citas que se insertan a continuación no son exhaustivas, sino sólo a modo de ejemplificación. 
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De lo leído y analizado podemos afirmar que el fenómeno universalmente 
llamado Bullying, y al que hemos preferido denominar hostigamiento o acoso entre 
pares, fue abordado por diversas ciencias con bases epistemológicas heterogéneas 
como: teorías de la mente, inteligencias múltiples, psicoanálisis, frustración-agresión, de 
habilidades sociales, ecológicas, aprendizaje social, condicionamientos neurobiológicos, 
entre otras, que permiten dilucidar que su origen se encuentra influenciado por 
componentes individuales, familiares, institucionales, culturales es decir, factores que 
podríamos encuadrar como biopsicosociales, ubicando su fuente en una dimensión 
multicausal. Todo ello determinó, en su momento, la elección de un abordaje 
sistemático del objeto de estudio, con un análisis de los subsistemas, tal como fue 
explicado en su momento; y una posterior síntesis de todo lo advertido desde los datos 
colectados, para finalmente ofrecer factores de intervención que superen lo meramente 
coyuntural (que debe ser objeto de consideración y puesta en práctica por cada 
institución), y estableciendo bases epistemológicas para un acuerdo o marco global de 
intervención. 
 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
CAPÍTULO SIETE. 
PROPUESTAS DE INTERVENCIÓN Y DE SUPERACIÓN DE 
CONFLICTOS DE HOSTIGAMIENTO ENTRE PARES 
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7.     MODELOS DE INTERVENCIÓN ANTE CONFLICTOS DE 
HOSTIGAMIENTO ENTRE PARES 
 
“Quien salva una vida salva al mundo”, de una halagá (ley) del Talmud. 
 
Las propuestas de intervención han reconocido históricamente modelos que se 
pueden esquematizar en el siguiente cuadro: 
MODELO ENFOCADO EN: ANALISIS 
Individualista punitivo Generalmente sólo en el agresor Basado epistemológicamente en el 
positivismo57 
Consecuencialista  En el díptico agresor-víctima Reconoce como antecedente remoto al 
positivismo. 
Basado en sentimientos Ídem al anterior, pero 
incorpora la empatía como 
estrategia de intervención. 
Aportes de la Psicología clínica y de 
la Antropología 
Ecológico Incorpora aspectos 
comunitarios 
Psicología social y de la Etnología. 
Sociocomunitario Derivado del anterior, pero 
agrega factores contextuales 
Inicia la intervención con una 
aproximación sociopedagógica del 
fenómeno a analizar. 
 
De Aproximación Curricular Propone incluir ejes axiológicos 
en determinados espacios 
curriculares. 
Recupera el rol de la Pedagogía y de 
la Didáctica. No se transversaliza (vía 
PCI), institucionalmente. 
                                                          
57
La Teoría del Aprendizaje Social de Albert Bandura: interacción y aprendizaje 
Tal y como hizo Vygotski, Albert Bandura también centra el foco de su estudio sobre los procesos de 
aprendizaje en la interacción entre el aprendiz y el entorno. Y, más concretamente, entre el aprendiz y el 
entorno social. Mientras que los psicólogos conductistas explicaban la adquisición de nuevas habilidades 
y conocimientos mediante una aproximación gradual basada en varios ensayos con reforzamiento, 
Bandura intentó explicar por qué los sujetos que aprenden unos de otros pueden ver cómo su nivel de 
conocimiento da un salto cualitativo importante de una sola vez, sin necesidad de muchos ensayos.  
Los conductistas, dice Bandura, subestiman la dimensión social del comportamiento reduciéndola a un 
esquema según el cual una persona influye sobre otra y hace que se desencadenen mecanismos de 
asociación en la segunda. Ese proceso no es interacción, sino más bien un envío de paquetes de 
información de un organismo a otro. Por eso, la Teoría del Aprendizaje Social propuesta por Bandura 
incluye el factor conductual y el factor cognitivo, dos componentes sin los cuales no pueden entenderse 
las relaciones sociales. https://psicologiaymente.net/social/bandura-teoria-aprendizaje-cognitivo-social  
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Sistémico  Enfoque integral incorporando 
subsistemas desde la 
consideración de factores de 
riesgo. En un proceso de análisis 
y posterior síntesis integradora. 
Divide la intervención con diversos 
factores (análisis) que luego se 
interpelan e interrelacionan (síntesis) 
Tiene en cuenta como base y 
posicionamiento epistemológico al: 
Pensamiento complejo (Edgar Morin: 
Ver Grinberg, M, 2002),  
Inteligencias múltiples (Howard 
Gardner , 2016), 
Entre otros aportes. 
 
Cuadro número seis 
Fuente. Autor. Abril de 2016 
 
Como quedó expresado, nos inscribimos en un abordaje sistémico para la 
presente investigación. Un primer aspecto a considerar según lo ya investigado es la 
tendencia observada a minorar o negar los episodios del maltrato entre pares en 
particular y de violencia escolar en general. Esto implica, a futuro, planificar un trabajo 
de valoración de los hechos de disrupción, considerando necesario que se habilite la 
palabra de todos los actores educativos para argumentar en torno al tema en un clima de 
objetividad, evitando culpabilizaciones prematuras. Cuando dividimos a los 
protagonistas en el díptico agresor-agredido, sin la intervención de otros cofactores, 
corremos el riesgo de estigmatizar a los protagonistas, con sanciones que 
frecuentemente terminan en exclusión del sistema educativo. A través de formatos 
adecuados se aconseja esclarecer cuando se trata de verdaderos episodios de acoso u 
hostigamiento, y cuando no (Olweus, D., 2006; González Mendoza, Brenda, 2012: pp. 5 
-11; Bringiotti, M. I. (comp.), 2015, particularmente pp. 105 -118; Avilés Martínez, et 
al., 2011: 58; entre otros)  
Se podría afirmar en base a lo investigado, que un correcto diagnóstico de los 
episodios de Hostigamiento entre pares, permite despejar o relativizar comportamientos 
disruptivos ocasionales que, si bien producen consecuencias negativas, no ameritan una 
intervención sistemática y preventiva que aquí proponemos. Importa la distinción entre 
educandos con perfiles temperamentales de agresión del violento nato, para elaborar 
proyectos anti violencia; ya que la mediación en el primer caso se puede zanjar con 
propuestas diversas que permitan canalizar los impulsos del educando y reconducir los 
mismos, en un marco de Educación para la Paz. Philippe Meirieu (2016) nos habla al 
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respecto de un “tercer lugar”, en donde con la ayuda de familia y de los adultos, el 
educando tenga la posibilidad de dedicarse a actividades de “carácter deportivo o 
cultural, político o humanitario” (p. 203).58 
En cambio nos encontramos, en el segundo caso analizado, con una adolescente 
provocativa, que instiga una reacción hacia otros pares indefensos, como reacción 
desmesurada a posibles ofensas recibidas previamente. “Estas conductas, pueden 
generar, ante una mirada poco entrenada, la impresión de que lo que les ocurre es tan 
solo una respuesta posible a sus comportamientos previos, volviendo engañoso el 
análisis y retrasando las intervenciones para cortar el maltrato”. (Bringiotti, et al., 2015, 
p. 119). Se hace necesario, por lo tanto, realizar un correcto diagnóstico inicial al 
ingreso del educando a la institución educativa. 
El clima institucional debe mejorarse o lograrse, como ya hemos expresado, con 
la participación de todos los actores educativos. Los adultos en particular deben tratar de 
percibir signos de posibles situaciones que posibiliten casos de Acoso entre pares. Para 
ello, ayuda y mucho, un correcto diagnóstico inicial de los educandos y del grupo-aula. 
Al respecto se puede proponer el uso de instrumentos sencillos de implementar como el 
cuaderno de semblanzas
59
 en los Niveles Inicial y Primario, que van registrando 
actitudes de los alumnos. Ello permite advertir perfiles o tipificaciones de: agresor, 
víctimas y observadores. 
Para el diagnóstico inicial del educando a ingresar al Nivel Secundario, se puede 
adaptar a la realidad escolar un procedimiento, desde el pensamiento de Xavier Zubiri 
(1980), quien publicó en tres volúmenes su contribución sobre: Inteligencia sentiente, 
Inteligencia y logos e Inteligencia y Razón, visible en el siguiente esquema:
60
 
  
                                                          
58
 El autor se basa en el constructo “Tercer lugar” trabajado por al grupo Confrontations, integrado entre 
otros por Christian Join-Lambert, Lean- Loius Piednoir y Edmond Vandermeersch. Ver Nota 17 de 
página N° 253 del libro mencionado. 
59
 Este recurso se utiliza habitualmente en muchas escuelas primarias de la zona de inserción. Al concluir 
el nivel, suelen trasladar dichos cuadernos al Secundario con el que articulan las Instituciones, y resultan 
muy útiles a la hora de analizar la personeidad y personalidad de los ingresantes. (Comprobación del 
Autor, que lo implementó en el decurso de su actuación como Director de un IPEM: Instituto Provincial 
de Educación Media) 
60
 Es importante la Educación de la Mirada de los Actores Educativos Adultos, que debe ser inclusora, 
tema que ya analizamos en el ítem correspondiente, con el aporte de la Teoría Fundamentada. 
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 Esquema basado en la Teoría de la Inteligencia de Xavier Zubiri 
 
 
Cuadro Número siete 
Fuente: Autor. Abril de 2016 
 
La percepción es de carácter subjetiva y selectiva, porque las personas deciden 
(a veces de forma inconsciente) percibir algunas cosas y otras no, y es temporal porque 
no se producirá por siempre sino por un determinado plazo.
61
 Para mostrar a modo de 
colofón la respuesta de una correcta percepción del fenómeno de hostigamiento entre 
                                                          
61
 Para un desarrollo más amplio de la categoría “Percepción”, en base a TF, ver Anexo Número cuatro. 
Inteligencia 
Sentiente 
Primera Entrevista: 
en ocasión de la 
Matriculación y 
admisión del 
educando a la 
Institución. 
En lenguaje de 
Zubiri: “Aprehensión 
primordial” que 
podríamos adaptar 
como la primera 
impresión 
Registro Breve en el 
Cuaderno de semblanzas. Se 
puede imprimir un 
formulario: (Entrevista semi 
estructurada) 
 
Inteligencia y Logos Primer Semestre. 
Reuniones con 
padres, opinión de 
los preceptores y del 
Coordinador de 
Curso. 
Consiste en poner 
palabras (“logos”) a 
lo observado en el 
lapso de adaptación a 
la escuela. 
Director/a: escribe una 
relación breve en base a los 
datos recogidos. 
Inteligencia y Razón Informe de fin del 
año lectivo 
Dar razón de lo 
anteriormente 
establecido con 
medidas concretas 
antibullying 
Revisión de los Acuerdos 
Escolares de Convivencia, 
entre otros posibles registros 
institucionales. 
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pares y sus participantes, incluiremos en un cuadro integrador las afirmaciones de varios 
expertos consultados.
62
 
CUADRO INTEGRADOR DE OPINIONES DE AUTORES Y PROPUESTAS 
SUPERADORAS 
 
Autor consultado  Citas intencionales, aplicadas a 
los casos en estudio. 
Propuestas superadoras 
 
Ferrer González, 
P. A., (2012). 
(Sobre Violencia 
Primaria o 
Secundaria) 
El autor concluye en que el 
fenómeno bullying ocurre debido a 
“una destitución de espacio del 
semejante” en que la agresión deja 
de ser encaminada por las vías 
culturalmente admitidas. 
Se hace imprescindible dar libertad 
a los medios creativos que los 
involucrados ya poseen o conocen, 
pues sólo ellos pueden objetar 
definitivamente los lugares y 
circunstancias que mantienen la 
violencia. 
 
Será la creatividad de la comunidad educativa, 
la facultada para promover el proceso de 
cambio que desarticule las pautas de relación 
inadecuadas, plasmado en Acuerdos 
Consensuados por todos los actores adultos, 
no solo cuando encuentre un motivo puntual, 
complejo, y  significativo, sino en las 
conductas cotidianas del devenir docente.  
 Por otro lado, el abrir espacios de escucha a 
las propias soluciones y demandas de un 
individuo y su cultura, generaría las 
circunstancias necesarias para que aparezcan 
nuevas formas de significación. (La Escuela 
pensada como proceso de Resubjetivación: 
Bleichmar, S., 2007). 
Olweus 
(2006) 
 
El grado de acoso y de amenazas se 
reduce en la medida de implicación 
por parte de los adultos”. Ahora: 
En qué medida está dispuesta la 
sociedad a cambiar esta realidad, 
tan dolorosa para muchos 
estudiantes, en un sentido más 
positivo?”. No se puede excusar el 
abandono de los problemas del 
acoso y de las amenazas entre 
escolares aduciendo la carencia de 
conocimiento sobre ellos. Olweus 
concluye en que  se puede 
conseguir mucho con unos medios 
relativamente sencillos. 
Respondemos con el aporte de Teoría 
Fundamentada a algunas categorías que 
interpretamos como axiales; es decir que 
puedan constituirse en soportes 
epistemológicos que sustenten las 
intervenciones a implementar en los diversos 
institutos con relación a contextos específicos. 
Ana Lía Kornblit, 
coordinadora, 
(2008) 
Esta autora en el libro Violencia 
Escolar y Climas Sociales, nos 
ofrece la posibilidad de pensar en 
torno a la convicción expresada en 
las conclusiones de varios capítulos 
de la obra, de aquellas instituciones 
educativas que desarrollan prácticas 
pedagógicas inclusoras disminuyen 
apreciablemente la frecuencia de 
episodios de hostigamiento entre 
pares en particular y de violencia en 
general. 
Contrario sensu podemos inferir que cuando el 
Clima Educativo es agresivo, y los 
conducciones directivas son autoritarias dejan 
a los adolescentes sin anclajes, refugiándose 
en pequeños grupos de cohesión, 
construyendo personalidad oponiéndose a 
otros grupos con la confrontación agresiva 
como modo de recortar o reafirmar el yo (O la 
mismidad de Ricoeur que no se puede 
construir sin la otredad) 
Brenda Mendoza Ofrece en este libro una 
metodología propiciando la 
Si bien escapa a los objetivos de esta 
investigación, resulta valioso afirmar que 
                                                          
62
 Se advierte que no recurriremos a citas textuales sino a paráfrasis para una adecuación respetuosa del 
pensamiento original, pero con la plasticidad necesaria para responder al objetivo. 
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González (2012) intervención preventiva temprana 
(desde la etapa preescolar), para 
crear ambientes escolares sin 
Bullying, con detección temprana 
de signos de violencia. 
diversos centros de investigación abordan la 
prevención de casos de acoso desde el nivel 
Inicial. El paradigma es Antonella Brighi 
desde la Universidad de Bologna. 
 
Cuadro Número ocho 
Fuente: Autor. Abril de 2016 
 
7.2  APORTES CONSTRUIDOS DESDE TEORÍA FUNDAMENTADA A PARTIR DE 
LOS HALLAZGOS 
7.2.1 El rol del adulto en la comunidad educativa 
Las transformaciones que atravesamos como sociedad en los últimos años 
impactaron notablemente al interior de nuestras comunidades educativas y en la 
interrelación de los diversos actores entre sí. Por lo tanto, hemos de preguntarnos sobre 
el rol del adulto en los tiempos actuales. La escuela es un espejo de la sociedad y se 
enfrenta a nuevas problemáticas al momento de proponer la inserción e integración 
plena a su contexto de referencia. En el caso del secundario que analizamos en este 
trabajo, la preparación académica y personal de los educandos, refiriendo a los fines 
principales del nivel, cuales son la continuidad de estudios en el nivel superior o la 
apertura al campo laboral. En este sentido, es importante generar espacios de reflexión y 
de diálogo a partir de los cuales los adultos en la escuela puedan fortalecer su rol desde 
una mirada contenedora, que como corolario, ofrecerá protección y cuidado de los 
educandos a su cargo. El papel de los docentes, maestros o profesores, es decisivo a la 
hora de enfrentarse a una situación de hostigamiento acoso escolar en su 
escuela. (Imberti, J., Comp., 2003, Tamar, F, 2005, Levín, E. D., 2012) 
Intervenir no es una responsabilidad individual, sino institucional que 
podemos promover. Y uno de los primeros pasos es no solo considerarnos 
agentes de prevención sino sujetos de prevención. Con esto, decimos que 
debemos pensarnos, revisar creencias, adquirir información, revisar 
prejuicios y concepciones erróneas, compartir temores así como ideas y 
propuestas. Ese puede ser un primer paso que acerque lo que podemos hacer 
a lo que deberíamos (Bringiotti, 2015, p. 99. El destacado es nuestro) 
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Ante una situación conflictiva, variados son los modos de intervención, que 
podemos estandarizar en un esquema (inspirado en Christopher Moore, citado en 
Tamar, 2005), de utilidad en el área educativa y que clasificamos así: 
 Negación, evitación o rechazo; en donde el conflicto no se enfrenta, aunque se 
tenga noticias y percepción de su existencia. 
 Equipos Directivos y demás actores educativos adultos que involucran sólo a los 
intervinientes o participantes del episodio de acoso u hostigamiento entre pares. 
Se recurre a negociaciones formales, en donde se establecen acuerdos de 
comportamientos entre las partes involucradas. 
 Aquel que involucra un tercero neutral. Apelando a la mediación, se convoca a 
un actor imparcial que intenta ayudar a las partes a resolver el conflicto, tal el 
caso de los gabinetes interdisciplinares que tienen algunos institutos o 
profesionales que particularmente son consultados por los padres a instancias de 
los educadores. 
 Una última posibilidad es recurrir a la mediación y al arbitraje: cuando fracasa la 
primera intervención. Se arbitra con un actor imparcial, independiente y con 
poder de decisión. Tal el caso, de un asesor externo. 
En otro orden, atribuimos particular importancia a los preceptores en el nivel 
secundario ya que deben acompañar a los educandos en los recreos, horas libres, 
traslados a los lugares de práctica de deportes, cuando están fuera del ámbito escolar; 
garantizando con su sola presencia un clima adecuado que desaliente todo conato de 
agresión. Además consideramos importante por parte de todos los actores educativos 
adultos el establecimiento de límites y la actitud de dejar de permanecer indiferentes 
ante el problema. Pensamos como actitud superadora la propuesta de un trabajo 
integral: interacción escuela-familia o docentes-padres-alumnos, etc. enfocados a lograr 
el respeto hacia los demás, la empatía, la responsabilidad y la igualdad. 
Al respecto nos dice Eduardo Levín (2012): “Nuestros modos de intervención 
pueden generar nuevas complejidades, mayor cúmulo vengativo, un sinfín de 
sentimientos de frustración, y todo ello conduciría, en lugar de disminuir, a acrecentar el 
conflicto”. (p. 98). La persona interactúa permanentemente con otros, es 
interdependiente, no podemos imaginar a un ser humano sin la presencia de otro. Cada 
uno de nosotros ha desarrollado y construido su personalidad en un determinado 
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contexto. Al respecto introducimos la siguiente reflexión, parafraseando a Veccia, 
(2002), cuando nos dice que el desarrollo de las relaciones interpersonales en la niñez y 
de la adolescencia es un fenómeno multifactorial y multidimensional, especialmente 
sensible a las influencias de los adultos, en torno a edad, género, raza y sobre todo, 
contextos sociohistóricos. 
En la película francesa “Entre los muros” (2008) puede verse claramente como 
la patología institucional y el desempeño profesional de los docentes lejos de ayudar a 
transitar conflictos de violencia áulica, lo aumentan considerablemente. Los desbordes 
emocionales de los actores adultos muestran las fisuras del sistema educativo en 
general, y las grietas endogámicas, en donde aparecen resentimientos y frustraciones, 
mientras se intenta, vanamente, de mantener un orden preestablecido que haga aparecer 
a la institución como correcta y con un buen posicionamiento ante ‘el afuera’ educativo. 
El actor educativo adulto debe crear un clima de seguridad en el salón de clases: 
estableciendo reglas claras de que no será tolerado ningún tipo de agresión. Más 
que decirlo y repetirlo, debe tratar de mostrarles con hechos concretos lo que se afirma 
con sus palabras (Bleichmar, 2012) Tratar de identificar las primeras señales de 
agresión relacional antes de que se conviertan en un conflicto mayor. Y sobre todo al 
docente y al preceptor le corresponde y compete escuchar activa y 
empáticamente cuando un alumno hable sobre una situación de agresión u 
hostigamiento. 
 
7.2.2 Educación de la mirada 
En nuestra tarea diaria como educadores hemos asistido a disrupciones en el aula 
cuya génesis radica habitualmente en frases tales como me miró mal, no me mira más, 
ese/a no me registra. Estas expresiones son el correlato de no sentirse incluidos en el 
grupo. Análogamente, nuestros educandos refieren a directivos y padres frases como tal 
docente me tuvo entre ojos todo el año, a través de la cual tratan de excusarse de su bajo 
rendimiento académico o directamente del fracaso escolar. Lo cierto es que la mirada es 
parte constitutiva y formativa de la personalidad. Esta reflexión debe incluir a las 
imágenes que como afirma Laura Malosetti, “no son sólo las que percibimos con los 
ojos: hay imágenes mentales, sin cuerpo ni presencia física” (2005, citado en: Dussel, 
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2006, p. 280). Estas imágenes son muy fuertes y persistentes en nuestra vida. Es 
importante enmarcar la imagen en un contexto social particular. 
Recuperando las ideas de un precursor del sistema educativo argentino, Víctor 
Mercante, advertimos que este educador asumía una actitud de sospecha hacia todo lo 
que fuera cultura visual. Mercante se preguntaba horrorizado “¿quién abre un libro de 
Historia, de Química o de Física… después de una visión de Los piratas del mar o Lidia 
Gilmore de la Paramount?” (1925, p. 123). Él sostenía que el cine era una “escuela de 
perversión criminal”, y que había que organizar comités de censura en todas las 
ciudades para que se exhibieran solamente “películas moralmente edificantes”. Sin 
embargo, Mercante advirtió que el cine movilizaba emociones, pasiones, goces, que la 
escuela no despertaba en los destinatarios de la educación. Cuestionemos, entonces, el 
rol que desde este paradigma se asignaba a los docentes: policías, censores, vigilantes, 
celosos custodios de un sistema de orden y moral encerrado en sí mismo ycon un 
conjunto de saberes superior respecto a todo lo que sucedía extramuros. 
Hoy creemos que nadie se atrevería a sostener públicamente la postura arriba 
descripta. Circulan entre nosotros discursos pedagógicos que proponen una mirada que 
atienda a la diversidad de alumnos que reciben los establecimientos, que dicen no 
censurar la cultura que cada uno trae y que sostienen la igualdad de oportunidades. Sin 
embargo, el problema está lejos de ser resuelto. Podríamos decir que, entre los 
pedagogos y docentes, existe aún lo que podríamos llamar los herederos de Mercante, 
que acríticamente asumen las relaciones con uno mismo y con los otros sin novedad, 
lejos de “considerarlas un objeto y condición de nuestra existencia, artefactos que nos 
atraviesan como personas y como ciudadanos, y que atraviesan y configuran nuestras 
formas de saber” (Dussel, 2006, p. 283). 
Abundando en el concepto podemos afirmar que para construir un espacio en 
que sea posible educar, es necesario un cambiar los ojos, como especulan Bourdieu y 
Wacquant (1995) en sus reflexiones antropológicas, promoviendo una verdadera 
conversión de la mirada, que habilite un cambio en la visión del mundo social, en 
donde se sitúan nuestras escuelas.  
Es fundamental tener en cuenta que una hermenéutica de la mirada implica 
acceder al mundo de las emociones ya que hemos de reflexionar en torno a qué hacemos 
con este emergente de la imagen por cuanto es allí donde “se juega la posibilidad de la 
146 
 
reflexión ética y política, y es allí donde el trabajo educativo debería ser más sostenido, 
más denso y más complejo” (Dussel, 2006, p. 288).  
Nos parece clave generar una propuesta que intente resolver conflictos de 
violencia escolar, por medio de un trabajo de interrelación que cruce el caso singular 
con lo general y viceversa, es decir, que vaya de los diversos paradigmas a la resolución 
de determinado problema. En definitiva, se trata de elaborar reglas y acuerdos más 
complejos y más interesantes para los diversos desafíos que nos presenta la comunidad 
educativa a diario. 
En nuestro estudio de caso es importante el rol de las redes sociales y de dos 
videos que ya describimos oportunamente. Al respecto nos parece interesante el trabajo 
de Susan Sontag (2003) quien, en una investigación basada en la fotografía, en contexto 
de análisis de la Primera Guerra Mundial, aportaba el concepto de que las fotografías 
objetivan y mejoran la normal apariencia de las cosas. Lo importante es, creemos, que el 
registro fotográfico (y en el insumo de este trabajo los videos) nos permiten depurar y 
madurar una reflexión ética y por cierto, elaborar una respuesta ante lo expuesto. Una 
especie de tomar distancia, para poder luego, tematizar. 
La pedagogía tiene un rol aquí que es el de repensar la ética y la política de la 
imagen, para evitar banalizaciones de la misma, y el morbo que ello trae aparejado. En 
cambio con los videos a los que hemos tenido acceso intentamos un análisis en tres 
niveles. El primer nivel consistió en el discernimiento en profundidad de lo que 
observamos, el conocimiento cabal de lo que ocurrió. Advertir en qué contexto sucedió, 
identificando responsabilidades, y tomando nota de toda consideración que nos ayude a 
tramitar el conflicto. El segundo nivel fue el de la emoción, (aún más, la conmoción) 
que nos produce la imagen: sentir en el plano humano la dimensión del dolor del otro. 
Y, por último, el tercer nivel es el de la acción, analizando la posibilidad de hacer algo 
para reparar lo que advertimos.  
Finalmente, junto con Dussel nos preguntamos “¿qué es una mirada justa? ¿Se 
reflejan en nuestros acuerdos las experiencias de los otros? ¿Se puede con nuestra 
intervención generar espacios de justicia más logrados?” (2006, p. 189).  
A estas y a otras preguntas intentamos responder con nuestra investigación para 
aportar a la renovación del compromiso docente, ético y político, en el contexto de una 
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sociedad que anhelamos más democrática y más justa y también más plural, valorando 
lo que cada una de las personas pueda contribuir a este fin. 
 
7.2.3. Los no-lugares y el sentido de pertenencia 
Marc Augé (1992) acuñó el concepto no-lugar para referirse a los lugares de 
transitoriedad que no tienen suficiente importancia para ser considerados como lugares. 
Contrario sensu, son lugares antropológicos los históricos o los vitales, así como 
aquellos otros espacios en los que nos relacionamos. Un no-lugar es una autopista, una 
habitación de hotel, un aeropuerto o un supermercado. Carece de la configuración de los 
espacios, es, en cambio, circunstancial, casi exclusivamente definido por el pasar de 
individuos. No personaliza ni aporta a la identidad porque no es fácil interiorizar sus 
aspectos o componentes. Y en ellos la relación o comunicación es más artificial. En la 
sobremodernidad nos identificamos con un carnet de afiliación o membrecía, un D.N.I., 
o una tarjeta de crédito. 
En los últimos años, algunos intelectuales, como Maximiliano Korstanje (2006) 
han evidenciado que la tesis de los no-lugares posee algunas fallas epistemológicas 
importantes. En primer lugar, no existen indicadores claros sobre lo que representa un 
lugar para un sujeto y su grupo de pertenencia. Segundo, si se parte de la base de que los 
lugares engendran derechos, y de que esos lugares son parte importante del sentido de 
identidad de un grupo, entonces los no-lugares reproducirían no-derechos. Desde esa 
perspectiva, los lugares de tránsito serían espacios de no derechos. 
Atendida la objeción académica, creemos, con Augé: “Si un lugar puede 
definirse como lugar de identidad, relacional e histórico, un espacio que no puede 
definirse ni como espacio de identidad ni como relacional ni como histórico, definirá un 
no lugar” (2002, p. 83). La hipótesis que se defiende aquí es que la sobremodernidad es 
productora de no lugares en tanto ofertas de espacios al individualismo, a la soledad, a 
lo efímero, pasajero, que abren a una reflexión desde “un objeto nuevo cuyas 
dimensiones inéditas conviene medir antes de preguntarse desde que punto de vista se lo 
puede juzgar” (2002, p. 84). 
Es bueno entender que no podríamos establecer una polaridad lugar-no lugar, ya 
que no existen formas puras, porque el primero no se termina de borrar nunca y el 
segundo no se verifica nunca totalmente. Pero los no lugares son como el signo epocal 
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que vive la paradoja de medios de comunicación cada vez más sofisticados a la vez que 
a menudo no pone en contacto al individuo más que con una imagen especular de sí 
mismo. Se nos impone una referencia ineludible a Michel de Certeau quien no opone 
los lugares a los espacios como tampoco los lugares a los no lugares. El espacio, para él, 
es un “lugar practicado...un cruce de elementos en movimiento” (Citado por Augé, 
2002, p. 85).  
Podemos reconocer también el antecedente de Maurice Merleau Ponty, que en 
su Fenomenología de la Percepción, nos distinguía el espacio geométrico del espacio 
antropológico como espacio existencial. Entendemos aquí el espacio como un lugar de 
una experiencia de relación con el mundo por parte de un ser situado. El espacio es, en 
sí mismo, más abstracto que el lugar. Entonces, al usar el término espacio nos referimos, 
al menos, a un acontecimiento que ha tenido lugar o a una historia determinada. Así, 
practicar el espacio, nos dice bellamente Michel de Certeau, “es repetir la experiencia 
alegre y silenciosa de la infancia; es, en el lugar, ser otro y pasar al otro” (Citado en 
Augé, 2002, p. 89). El autor concluye su reflexión diciendo “que el movimiento que 
desplaza las líneas y atraviesa los lugares, es por definición creador de itinerarios, es 
decir de… no lugares” (2002, p. 90).  
El alumno y la escuela no se oponen, más bien se complementan. Guardan entre 
sí mutua dependencia y están destinados el uno para el otro. La escuela recaba su 
naturaleza en razón de la presencia del alumno y este alcanza lo propio en virtud de la 
escuela. Sin escuela no habría alumnos y sin estos tampoco florecería aquella. Esta 
dependencia no es condición forzosa para la fundación de una escuela determinada ni 
para el desarrollo educativo del niño, el mismo que puede ser estimulado en otros 
ambientes. Más bien alude a un tipo de relación mutua en la que las acciones de uno 
producen efectos distintos en el otro. La escuela, en tanto agente, transmite 
conocimientos y cultura (enseña); el alumno, en tanto sujeto final, las asimila (las 
aprende). 
Enseñar perfecciona al educando. Por su parte, lo aprendido produce un efecto 
diferente en el enseñante: lo reta para mejorar su didáctica, presentar nuevos tópicos o 
ampliar sus conocimientos. Esta relación mutua que se asienta en la libertad (en proceso 
y madura, del alumno y del docente) puede debilitarse o hacerse precaria de no mediar 
la autoridad como condición básica. Y es que la escuela garantiza (o debiera garantizar), 
primero, un clima tal que permita una convivencia pacífica, segundo, que el objeto de la 
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relación, enseñanza-aprendizaje, se realice con eficacia y sostenidamente, y, tercero, 
que pueda mostrar un norte definido en su proyecto educativo. Con una autoridad de 
esta índole es posible configurar las condiciones que tanto la escuela y el alumno 
merecen, lo que les es debido en orden a su naturaleza y función. 
En las escenas (escolares) reconocemos, algunas veces, las explicaciones de 
los docentes; otras, las ayudas que utilizan para favorecer la comprensión, 
las maneras en que identifican los aprendizajes adquiridos por sus 
estudiantes y los modos como impactan en los docentes mismos la reflexión 
acerca de las propias prácticas. (Litwin, 2016, p. 13). 
Ciertamente, el cuidado y cultivo de la relación mutua entre la escuela y el 
alumno se convierten en una tarea de primer orden que no se agota fuera del aula. La 
dimensión social, el estar
63
 y la participación del estudiante están también implicados 
en esa relación. Una relación débil o precaria se proyecta conformando una situación 
que se extiende difusamente por el ámbito escolar y que el alumno desde su posición 
interpreta. Toda persona razona, elabora, enjuicia y actúa sobre la base de los datos que 
le suministran los sentidos. Por eso, la experiencia sensible, la percepción o apreciación 
que se tenga de la escuela determinará el curso de la participación de los estudiantes. 
Si es percibida como una amenaza a la integridad física o emocional porque 
prevalece el acoso, si es vista como voluble porque carece de un norte definido y más 
bien se acompasa con los requerimientos de todos, es decir, consiente más de lo que 
educa, o, por el contrario, si su rigidez y excesivo control frustran la fuente de vitalidad 
en sus alumnos, esa escuela será estimada como un mero lugar al que no queda más 
remedio que asistir para ser instruido. Reducida a ese nivel, no aparece como un ámbito 
relacional cargado de posibilidades de intercambios ni propicia para la creación de 
encuentros interpersonales; en consecuencia, su condición de instancia de 
perfeccionamiento tanto individual como social se diluye. 
Y esto obliga a esa escuela conflictiva y a veces cuestionada a formular 
nuevas conceptualizaciones, nuevos quehaceres, para comprender estas 
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 La importancia de las categorías: estar y del estar-siendo pueden ampliarse en los aportes de autores de 
la Filosofía Latinoamericana, como Juan Carlos Scannone, Mario Casalla, Arturo Sala, y sobre todo, de 
Rodolfo Kusch, en sus análisis de la América Profunda. 
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modalidades de violencia y asumir un rol activo como espacio vincular y de 
socialización temprana que desde esa comprensión lleve adelante estrategias 
de prevención primaria y de detección temprana. (Bringiotti, y Paggi, 2015, 
p. 93) 
Cuando la relación del alumno con la escuela nace de una buena percepción, “la 
participación es un vehículo para el desarrollo de sentimientos de pertenencia” 
(Frigerio, et al., 1996
6
, pág. 104). El saberse perteneciente no resulta únicamente del 
estar en un grupo o de la posibilidad del entrar y salir; la pertenencia se consolida 
cuando la persona tiene ocasión de aportar al grupo a través de, por ejemplo, la 
realización de tareas o encargos. Sentirse parte es saberse incluido en un todo en el que 
se es protagonista y no un mero seguidor. “El ser humano desarrolla su capacidad de 
iniciativa y su sentido de responsabilidad a través de los distintos cargos que tiene 
acceso en cada grupo” (Sacheri, 1981, p. 158). Es una suerte de relación mutua: el 
grupo asegura ubicación, un estar dentro, y el participante reafirma esa consideración 
contribuyendo a mantenerlo en aquellas tareas que se le ha encomendado. Sin 
participación el sentido de pertenencia es efímero. Por tanto, se torna en un reto 
atractivo para la escuela el procurar que sus alumnos satisfagan su sentimiento de 
arraigo o de pertenencia. “Cada ser humano tiene necesidad de tener múltiples raíces. 
Tiene precisión de recibir casi la totalidad de su vida moral, intelectual, espiritual, por 
intermedio de los ambientes de los que naturalmente forma parte”. Existencialmente, 
cuando un alumno no se siente y no se sabe radicado en su comunidad educativa, 
“pierde el bien más profundo… el lazo misterioso y cordial con las cosas de su mundo 
por el que estas se hacen valiosas para él y otorgan arraigo y sentido a su vida” 
(Cámere, septiembre, 2014). Es sintomático que cuando un alumno se encuentra 
ajeno o fuera de contexto tiende a reemplazar sus vínculos personales por objetos o 
sucedáneos quiméricos. 
Una de las premisas fundamentales de la educación, en este siglo XXI, es formar 
ciudadanos responsables y comprometidos con el desarrollo social, capaces de aprender 
a ser y a vivir juntos en un mundo cada vez más globalizado. (Con referencia a las 
Metas Educativas 2021 - UNESCO) Debemos seguir esforzándonos para elevar la 
calidad de los procesos educativos y contribuir, además, al logro de los objetivos 
institucionales que aspiran a desarrollar las potencialidades de los alumnos mediante 
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vivencias y aprendizajes significativos, participativos y creativos. El objetivo debe ser 
que ellos alcancen niveles crecientes de autonomía en su proceso educativo y, que 
construyan personalidades reflexivas, con juicio crítico y participante en el cotidiano 
escolar. 
Importa mucho en los institutos, una adecuada apropiación antropológica del 
espacio (Merleau – Ponty, 1985). Sugerimos el camino inverso al emprendido por Augé 
(1992): ir de los no-lugares a los lugares, a través de la categoría de la pertenencia. Del 
latín pertinentia, alude a una relación que tiene una cosa con quien tiene derecho a ella. 
El concepto, por lo tanto, se utiliza para nombrar aquello que es propiedad de 
una persona determinada. A nivel social, la pertenencia es la circunstancia de formar 
parte de un grupo, una comunidad u otro tipo de conjunto. Estas definiciones nos 
ayudan a entender la noción de sentido de pertenencia, que es la satisfacción de una 
persona al sentirse parte integrante de un grupo. El sujeto, de este modo, se 
siente identificado con el resto de los integrantes, a quienes entiende como pares. El 
sentido de pertenencia supone que el ser humano desarrolle una actitud consciente 
respecto a otras personas, en quienes se ve reflejado por identificarse con 
sus valores y costumbres. Esta actitud, por otra parte, confiere una conducta activa al 
individuo que está dispuesto a defender su grupo y a manifestar su adhesión, apoyo o 
inclusión a la comunidad de manera pública. 
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7.2.4 Transversalizar el fenómeno violencia al currículo y a la organización 
escolar. 
Los procesos de enseñanza y de aprendizaje son la resultante del intercambio 
sensible entre el mundo externo y el mundo interno, donde el movimiento, los 
sentimientos, la imaginación, el pensamiento, la creatividad y la experiencia personal 
están presentes. Hoy vemos que ese intercambio se ve opacado por las influencias de los 
medios masivos de comunicación y consumo, las tecnologías, las imposiciones de la 
moda, que invaden estos mundos y hacen que entren en crisis. Los adolescentes se 
frustran y se llenan de ansiedad por no poder responder a todas estas ofertas 
vertiginosas. Esto interfiere en la comunicación con los otros y los debilita en su 
capacidad de reflexión personal, los vuelve vulnerables e inseguros con respecto a su 
presente y futuro. Por todo ello, se impone un trabajo serio sobre Ciberbullying, para lo 
cual nos parece importante la proyección de películas o videos relacionados con temas 
de abuso que puedan hacer reflexionar y tomar conciencia de la problemática a nuestros 
educandos. Asimismo, desde un plano más general, proponer una actitud crítica 
respecto de las propuestas de las mass media, en particular de la televisión. 
Con relación a los docentes: Proponemos la formación de educadores que, 
aceptando la diversidad, repiensen la formación ética y política de la escuela, y rechacen 
las formas de exclusión institucionalizadas. Esto implica la propuesta de nuevas formas 
de organización escolar, su relación con las presentes culturas juveniles y la aceptación 
de la pluralidad de voces y de modos de representación que tienen actualmente las 
sociedades. En los casos concretos de discriminación que conllevan la generación de 
climas institucionales proclives a la violencia escolar, es importante detenernos en cómo 
se muestran los otros, y el nosotros que construimos comunitariamente. Será importante 
poner en juego conocimientos curriculares pero sin desatender la educación de la 
sensibilidad y la educación de la mirada, para advertir y poner en discusión las políticas 
de inclusión y equidad que sustenta la Ley de Educación Nacional N.° 26206. 
Cuando analizamos el caso Número dos, advertimos que se pudieron prevenir 
hechos violentos, con la confección y cumplimiento de la Resolución 57/01, designando 
al Profesor de Educación Física, o en su defecto, al Preceptor del curso que debe 
trasladarse como responsable adulto. Dicha autorización la puede suscribir y firmar la 
Directora del establecimiento, en razón de un desplazamiento a realizarse 
153 
 
sistemáticamente dentro del ejido urbano.
64
En hechos de hostigamiento entre pares, hay 
daños que ya han sido causados, en nuestro caso, heridas con secuelas en la cara de una 
de las alumnas, lo cual no estaría en consideración de las autoridades educativas según 
lo manifestado por las mismas. Por ello, es necesario prevenir con acciones concretas 
estos hechos contratando un seguro escolar
65
y poniendo, como docentes, todas nuestras 
capacidades, competencias, profesionalismo y sobre todo, amor por la tarea que nos es 
delegado por los padres cada día. Hemos de estar al servicio de una escuela sin 
violencia. 
Advertimos desde los datos recogidos, y apelando a nuestra experiencia como 
integrante de Equipos Directivos, que hay muchos momentos en los cuales se puede 
interactuar con los educandos para lograr empatía: por ejemplo en las horas libres, se 
pueden planificar películas, juegos en la computación, organizar campeonatos de 
ajedrez, etc. El adulto debe estar presente animando y dando vida a estos nuevos 
formatos. Creemos que no es útil dejar que los alumnos vean una película sin la 
presencia de adultos que guíen un foro, un debate, o al menos un diálogo. Todos estos 
proyectos deben estar planificados en función del PEI y los PCI de cada institución. Se 
puede hablar con los alumnos, en ámbitos informales sobre agresión relacional para 
concientizar y hacer madurar a los adolescentes. También el adulto debe asumir su rol 
modélico por tanto debe brindar el ejemplo de buen comportamiento, respetando a sus 
alumnos, evitando comentarios sobre los mismos, fomentar las buenas formas que 
comienzan por hechos muy simples: planificar adecuadamente las clases, respetar el 
horario de ingreso, la formación inicial, solicitar permiso para ingresar al aula de otro 
docente, promover la solidaridad. 
Respecto del rol de las familias, advertimos que es muy grande el desafío en el 
tema que nos ocupa en esta investigación: para prevenir los casos de hostigamiento o 
acoso entre pares, anhelamos pensar en padres que guían a los hijos en libertad y la 
consiguiente responsabilidad, así como el respeto a las personas en un marco de 
aceptación de la diversidad. En definitiva sería importante trabajar en talleres con 
padres, proponiendo, desde la escuela y con el eventual concurso de profesionales; una 
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En relación con viajes dentro de la Provincia, la Res. Min. 57/01, establece que además la Carpeta de 
viaje debe ser autorizada por el Inspector de Zona y en caso de salir del país, por el Director de Nivel y el 
Ministro de Educación de la Provincia. 
65
 De particular importancia en los Institutos de Gestión Privada, ya que el Estado en este caso no se hace 
cargo de las consecuencias negativas de los hechos de hostigamiento o de agresión entre pares. 
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formación intrafamiliar basada en el ejemplo de los adultos, así como la coherencia de 
vida con un amor exigente y justo. Siempre es mejor prevenir y no aplicar correctivos 
violentos que configuran factores de incremento de la violencia en los hijos. 
Otro aspecto consistiría en ahondar en los sentimientos de las víctimas 
trabajando con ellos/as con el objeto de arrojar luz sobre el actuar de los agresores, en el 
intento de reconocimiento del perjuicio o daño inferido a un compañero/a. Como ya 
expresamos en el ítem educación de la mirada: las fotografías, los videos, películas, 
dramatizaciones con roleplay; facilitan valorar los hechos con más objetividad. Ello 
permite ayudar a tomar conciencia de la responsabilidad del agresor, que deben 
asumirse en acciones en contra de otro y del grupo de pertenencia. Desde este 
posicionamiento pueden gestionarse el reconducir ciertas situaciones, otra visión de los 
hechos y ofrecer oportunidades de reparación. (Sontag, 2003). Para programar 
actividades como las propuestas, se puede consultar a: Levín, 2012, pp. 120 -122. 
También: Prieto Quezada, et al., 2013, passim, con un interesante recurso de 
intervención con historietas.  
El Ministerio de Educación de la Provincia de Córdoba, (2013), publica el 
fascículo Violencia entre pares, en donde aplicando la Ley provincial N.° 10.151, 
incorpora a la enseñanza la problemática relacionada con el acoso y la violencia escolar, 
desglosando intervenciones por niveles y, en el caso de la educación Secundaria, ofrece 
alternativas de contedinización en diversos espacios curriculares, verbigracia: 
Ciudadanía y Participación, en donde se trabaja la construcción histórica de identidades, 
derecho y participación, aspectos sociocomunitarios, etc. En el ciclo Orientado en el 
espacio Psicología de 5.° Año, profundiza los procesos afectivos y cognitivos de base 
analizando e identificando con espíritu crítico las formas violentas en los vínculos y 
“desarrollo de conductas de oposición asertivas y de defensa de la intimidad, en 
situaciones que impliquen la vulneración de los propios derechos” (p. 12 del citado 
documento). En el mismo espacio propone un trinomio interconectado: Sujeto – Grupo 
– Sociedad en donde introduce la decodificación y análisis crítico de la influencia social 
de los Medios de Comunicación, de la moda, del conformismo, del hedonismo y la 
obediencia. 
Asimismo, propone procesos de mediación para la resolución pacífica de los 
conflictos y la construcción de consensos comunitarios. También crecimiento en 
actitudes de compromiso social con estrategias de aprendizaje – servicio, acción 
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solidaria en centros comunitarios, etc. “Observación e identificación de roles en el 
grupo y modalidades, en el ejercicio del liderazgo en los ámbitos interpersonales, 
comunitarios, organizacionales y/ o sociales” (p. 13). En otro bloque temático propone 
en el mismo espacio curricular un conocimiento de algunos problemas psicosociales 
frecuentes en la adolescencia (adicciones, patologías de la alimentación, prácticas 
sexuales de riesgo, entre otros) y las correspondientes estrategias y diseños para la 
prevención de factores de riesgo en pro de la Salud y Bienestar Psicológico (Módulo 
especial incorporado al Curriculum). 
En Ciudadanía y Política de 6.° Año: se propone un abordaje integral de tema de 
Los Derechos Humanos y de la Participación Ciudadana. 
Como aspectos positivos en torno a la aparición, tanto de la Ley 10.151 cómo 
del documento arriba comentado, podemos destacar que el Poder Legislativo y el 
Ministerio de Educación de la Provincia de Córdoba, reconocen la importancia y 
gravedad del fenómeno Hostigamiento entre Pares e intentan una intervención del 
problema, ya que el fascículo fue distribuido gratuitamente en todos los 
establecimientos educativos, tanto de Gestión Oficial como de Gestión Privada. Otro 
acierto es el abordaje de la problemática desde el Nivel Inicial (Salas de 3, 4 y 5 años) y 
Nivel Primario: En el Espacio Curricular Identidad y Convivencia en el Primer Ciclo y 
Ciudadanía y Participación en el Segundo Ciclo. En nuestro Estado del Arte ya hemos 
destacado la sólida investigación de Antonella Brighi, desde el Equipo por ella dirigido 
en la Universidad de Bologna, Italia; entre otros aportes al respecto.
66
 Naturalmente no 
nos extendemos en actividades y recursos sugeridos; ya que los mismos exceden nuestra 
propuesta. Pero pueden consultarse en dicho Documento.  
En sentido contrario, podemos advertir que no se insiste en un abordaje 
transversal del fenómeno en todos los espacios curriculares; salvo una mínima 
propuesta en nota al Pie de página 6 del citado Instrumento. Creemos que hubiese sido 
oportuno un ítem especial, demostrando que la intervención no resultará efectiva sin un 
abordaje integral y sistemático de la problemática en cuestión. Por otro lado, no 
conocemos ningún intento de monitorear la implementación, ni publicaciones 
posteriores del Ministerio para evaluar los resultados de la propuesta. 
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Respecto de una síntesis retrospectiva de sus investigaciones se puede consultar: 
https://www.unibo.it/sitoweb/antonella.brighi/pubblicazioni .Recuperado el 05 / 03 / 2016 
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Como corolario de lo expuesto: ya hemos destacado el rol de la escuela en el 
proceso de resubjetivación en donde es menester ser claro en la propuesta de valores no 
meramente enumerados sino vividos –actuados– por los adultos. (Bleichmar, S., 2012). 
Los docentes deben contribuir a consolidar la autonomía del adolescente, la capacidad 
crítica, la generosidad y el coraje para defender pacíficamente sus convicciones. Al 
contrario cuando… 
por una timorata dimisión de sus funciones (la institución) renuncia a este 
designio justificándose con autoengaños como supuesta necesidad de 
neutralidad o el relativismo axiológico, los niños y adolescentes negociarán 
su autoestima en otros mercados porque humanamente nadie puede pasarse 
sin ella. Como indica Jerome Bruner la escuela, en mayor grado de lo que 
solemos constatar, compite con miríadas de antiescuelas en la provisión de 
distinción, identidad y autoestima… está en competición con otras partes de 
la sociedad que ofrecen tales valores, quizá con deplorables consecuencias 
para la sociedad. (Savater, 2016, pp. 50-51, Bruner, 1997) 
En la medida que la institución Educativa, pueda establecer redes 
interinstitucionales, conviene poner en marcha campañas educativas contra las distintas 
conductas de acoso escolar, fomentando la sensibilización y solidaridad hacia las 
víctimas y el abordaje de la problemática de los agresores y observadores no 
participantes. Esto se puede lograr también con medios de comunicación escolares, 
como emisoras de F.M. (Frecuencia Modulada), revistas, entrevistas televisivas, en 
particular en la Orientación Comunicación del Ciclo Orientado. Caso del Instituto “A”, 
que eligió esa Orientación.  
Hemos de extremar la prudencia y la objetividad informativa en la difusión de 
resultados de estudios y en la difusión de noticias atinentes a los fenómenos de violencia 
escolar y al clima de convivencia en los centros educativos, de manera que no se creen 
alarmas sociales injustificadas ni merme la confianza de la comunidad hacia el sistema 
educativo. 
157 
 
En otro orden: fomentar entre el alumnado el recurso al personal docente y a los 
equipos de orientación y servicios de gabinetes de expertos, para prevenir y resolver 
situaciones de acoso escolar de las que sean víctimas o testigos.
67
 Emprender un 
verdadero proceso de socialización hacia el interno de la escuela es verdaderamente 
importante. Dejémonos iluminar por las reflexiones de Jean Piaget (2016, p. 209): 
La escuela tradicional reducía toda socialización moral o intelectual a un 
mecanismo de autoridad. Por el contrario, en la escuela actual, en casi todas 
sus realizaciones, distingue claramente dos procesos muy diferentes en los 
resultados y cuya complementariedad sólo se llega a realizar con mucho 
tacto y cuidado: la autoridad del adulto y la cooperación de los niños entre 
sí. La exigencia del adulto tiene resultados tanto más importantes cuando 
que responde a tendencias muy profundas de la mentalidad (del 
educando).
68
 
Recuperamos aquí el aporte de Lawrence Kohlberg (1997); discípulo de Jean 
Piaget, quien aplica el concepto piagetiano de desarrollo en estadios del desarrollo 
cognitivo, al estudio del juicio moral. Define el juicio moral como un proceso cognitivo 
que permite reflexionar sobre los propios valores y ordenarlos en una jerarquía lógica. 
Además, para desarrollar este juicio moral es necesaria la asunción de roles, que se 
refieren tanto a la capacidad de ponerse en el lugar del otro, como de poder observar la 
situación problemática desde una perspectiva de tercera persona (“el”); o como un otro 
generalizado. Las situaciones problemáticas generan un desequilibrio en la vida de la 
persona. Lo que deberá hacer es buscar restaurar el equilibrio, clarificando sus creencias 
y justificando su decisión. 
Proponemos incentivar la resolución de los conflictos en el ámbito interno de los 
centros educativos, dotándolos de los recursos y medios necesarios para ello, e 
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 Algunas de nuestras propuestas tuvieron su origen en la medulosa investigación del Defensor del 
Pueblo de Madrid (2007). A posteriori fue nuestro aporte buscar apoyo en diversos expertos para 
fundamentar y enriquecer la intervención, valorando diversas voces, para una intervención 
verdaderamente transdisciplinar. 
68
Impacta el aporte del gran investigador y autor ginebrino, ya que recuperamos un pensamiento del año 
1969 (ahora en esta nueva reimpresión) en donde analiza la evolución de la Pedagogía en relación al 
desarrollo de la personalidad del niño y del adolescente. 
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incrementando la participación de los propios alumnos y de sus familias en los 
mecanismos de prevención y de intervención. Mediante charlas, foros de discusión, 
talleres, entre otras estrategias, intentar socializar el derecho a no ser maltratado por 
nadie, rompiendo la cultura del agresor, salvaguardando así la indefensión de la víctima 
o del grupo ante el abuso, con una toma de posición institucional muy firme y sostenida 
en el tiempo. Queremos decir que la institución debe instaurar Acuerdos Escolares de 
Convivencia (AEC); elaborados, consensuados y conocidos por todos los actores, que 
prevean sanciones coherentes, graduales y justas de los detentores de violencia. En 
varias instituciones escolares se elaboraron normas anti –acoso que contemplan aspectos 
normativos conducentes a una convivencia amigable apuntalando así el sentido de 
pertenencia a la escuela. (Con Referencia: Resolución Ministerial 149/10, de la 
Provincia de Córdoba) 
Otra de las posibles intervenciones, a modo de tranversalización, en un Proyecto 
Institucional que involucre a los diversos actores, se pueda proponer desde el enfoque 
vincular, que supone: reconocer la necesidad de alteridad, abrirse a la diferencia, 
aumentar la capacidad de escucha y de comprensión. (Levín, 2012). Al contrario el 
dogmatismo, las actitudes discriminatorias, xenófobas, etc., como disparadores de 
violencia son signos de malestar del encierro. (Foucault, 1989). Al respecto nos dice el 
Defensor del Pueblo de Madrid, España, (2007): “Favorecer la adquisición por parte del 
alumnado y en el proceso educativo de estrategias de comunicación y de habilidades de 
relación interpersonal que ayuden a evitar procesos de victimización entre la población 
de riesgo”. Nos parece importante destacar la necesidad de reconocimiento de los 
adolescentes que pueblan nuestros institutos: la autoestima, la valoración de sí; en un 
verdadero proceso de resubjetivización que debe asumir la institución educativa 
(Bleichmar, 2012) 
La necesidad de abrirse a la creatividad que desde hace un tiempo se nos 
propone desde el pensamiento complejo (Morin, 1994); superando así la inteligencia 
ciega a la que refiere el autor, cuando nos dice: 
La concepción compleja que tratamos de elaborar llama a y aporta los 
medios para la autocrítica. Llama en un desarrollo natural a la revisión 
epistemológica; conlleva verdades biodegradables, es decir, mortales, es 
decir, vivientes (p. 75) 
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El educando necesita ser partícipe activo del devenir educativo. En una escuela 
donde reina la pasividad no se facilita la construcción de un clima educativo adecuado. 
El reconocimiento de los logros aparece también importante, no solo como estrategia 
sino como una actitud permanente del adulto hacia el formando. Parafraseando a Onetto 
(2007) podemos afirmar que en escuelas donde la gente se siente reconocida, es difícil 
que haya un clima de violencia. En cambio, si en una institución educativa se ridiculiza 
al que se equivoca, sin duda habrá malestar. En definitiva no se aprende por ensayo y 
error, sino por confianza en el otro. Se aprende porque uno cree en la palabra del otro 
(Bleichmar, 2012). 
La investigación nos muestra la necesidad de un trabajo intenso y sostenido con 
los actores adultos, desterrando viejas concepciones individualistas del dictado de ‘mi 
materia’, y que conllevan desvíos de mirada de la compleja situación psicosocial de los 
educandos, cuando no la directa presión de profesores o preceptores para que el equipo 
de gestión excluya al alumno ‘difícil’. Las atribuciones asimétricas de algunos colegas 
para insultar o menoscabar al educando, deben ser sancionadas, a nuestro juicio, 
evitando defensas corporativas, carentes de sustento legal y normativo, ya que una 
agresión de este tipo vulnera los derechos humanos del alumno así como ignoran Pactos 
Internacionales de Derechos del Niño y Adolescente, homologados por nuestra 
Constitución Nacional. 
Sugerimos especial atención al grupo de observadores no participantes, ya que 
hemos comprobado que ante disparadores psicológicos determinados, estos integrantes 
del circulo de violencia, se convierten en agresores, a menudo con ferocidad en el 
destrato del o los compañeros. (Concepto de “malestar sobrante” o sobremalestar” 
descripto por Silvia Bleichmar, 2012, pp. 60 -61) 
Por último depositar confianza en los propios educandos, habilitando la 
formación de Centros de Estudiantes o agrupaciones similares de participación, para 
empoderar a los jóvenes visualizando los compromisos institucionales posibles ante el 
maltrato. Educar para la paz, con la formación de líderes proactivos, protagonistas de la 
no-violencia, ante conflictos de hostigamiento entre pares. Desarrollamos a 
continuación un ítem especial en lo que consideramos nuclear del trabajo institucional: 
reflexionar en torno a la inclusión de los educandos en instituciones receptoras de los 
adolescentes del Siglo XXI, en contextos determinados. 
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7.2.5 INCLUSIÓN EN UNA COMUNIDAD INTERSUBJETIVA DE 
COMUNICACIÓN 
 
“Las fuerzas que se asocian para el bien, no se suman, se multiplican” 
Concepción Arenal  
 
En este estudio abordamos el concepto de inclusión como superación de la mera 
integración en el marco de la Ley 26206. Nos detendremos en un breve análisis de corte 
etimológico. La palabra inclusión deriva del latín inclusio y está relacionada con la 
palabra includere que significa literalmente encerrar. Está formada por in- (en) y 
claudere (cerrar). 
Para entender cabalmente lo que el término inclusión significa, continuaremos 
definiendo la acción de incluir. Esta supone contener o englobar a algo o alguien dentro 
de otra cosa, espacio o circunstancia específica. Incluir entonces es sumar algo a otra 
cosa ya existente. Usualmente, este concepto se utiliza en relación con situaciones o 
circunstancias sociales en las cuales se incluyen o se dejan fuera de ciertos beneficios 
sociales a grupos sociales específicos (Definición ABC, n. d.). 
Establezcamos una importante distinción entre integración e inclusión. En 
efecto: la integración, si bien representó un logro importante en la implementación de 
políticas educativas contemporáneas, supone que el alumno accede a la escuela, pero se 
tiene que adaptar a lo que está, por tanto, se trabaja para que encaje en esa estructura. 
Por eso se hacen adaptaciones curriculares, apoyos, entre otras acciones.  
La inclusión tiene otra mirada: hemos de cambiar y transformar lo que hay: el 
currículum, las formas de evaluación, las formas de organización, de tal manera que sea 
la escuela la que se adapte a los educandos. Aquí el apoyo es para todos y va destinado 
también al docente y a la familia para que sean cada vez más capaces de dar respuesta a 
los alumnos. 
La inclusión, entendida desde un punto de vista social, tiene que ver con el 
trabajo que diferentes personas realizan a diario para asegurar que grandes sectores de la 
sociedad no queden por fuera de esta y entren entonces en una espiral de 
violencia, delincuencia y paupérrimas condiciones de vida. La inclusión social significa 
integrar a la vida comunitaria a todos los miembros de la sociedad independientemente 
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de su origen, de su actividad, de su condición socioeconómica o de su pensamiento. 
Normalmente, la inclusión social se relaciona con los sectores más humildes, pero 
también puede tener que ver con minorías discriminadas y dejadas de lado por razones 
diferentes a la condición económica. 
Elaborar políticas inclusivas supone que la inclusión debe estar “en el corazón 
del proceso de innovación, empapando todas las políticas, para que mejore el 
aprendizaje y la participación de todos los alumnos” (Valdez, 2016, p. 181).  
Los métodos a los que se recurre para llevar adelante el fenómeno de inclusión 
social pueden ser muy variados, aunque por lo general tienen que ver con proveer a esos 
sectores desprotegidos y discriminados de todos aquellos medios necesarios para poder 
desarrollar un estilo de vida digno y estable.  
En este sentido, la inclusión social puede significar asegurar trabajo, salud, 
viviendas dignas y seguras, educación, y otros aspectos que contribuyen a que toda la 
sociedad se desarrolle de manera orgánica y ordenada. La inclusión social es un 
fenómeno característico de estos últimos años en los que las crisis económicas 
mundiales y regionales han hecho que importantes sectores de las poblaciones humanas 
queden desamparados y abandonados.  
La Ley Nacional N.° 20206 introduce el concepto de equidad que avanza sobre 
la meta de igualdad, es decir, dar más a quien menos tiene. Así, el Estado se 
compromete a asignar mayores recursos a las zonas e instituciones menos favorecidas 
económicamente. 
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7.2.6. LA COINCLUSIÓN 
Respecto del término novedoso que aquí proponemos, coinclusión, nos interesa 
comentar que elegimos el prefijo co-
69
porque posee habitualmente el sentido de unión, 
participación conjunta o también compañía. Y en este caso que nos ocupa podemos 
decir que la coinclusión educativa es un proceso para contener a los estudiantes en una 
comunidad de comunicación, que convoca a este fin a todos los actores de una 
institución: docentes, preceptores, personal de apoyo, padres y, naturalmente, los 
propios alumnos. Para esto se deberán establecer redes para la oportuna participación de 
miembros de diversos estamentos sociales que puedan intervenir y enriquecer la 
propuesta. Dicho de otro modo, intentamos con esta denominación superar las gestiones 
unipersonales o de pequeños grupos para ampliar el horizonte de propuestas a un 
colectivo más amplio.  
Introducimos, pues, este neologismo: coinclusión para circunscribir puntos que 
consideramos nucleares a la hora de elaborar una posible intervención, es decir, la 
apropiación simbólica del espacio, el carácter histórico, contingente y dinámico de las 
identidades contemporáneas, las representaciones sociales, el imaginario colectivo e 
institucional, entre otros. Debemos debatir y acordar normas y pautas para delinear 
nuestro devenir común, siempre mediante la aceptación de la interculturalidad. Este es 
un proceso donde no se debe postular a priori sino construir instrumentos, indicadores y 
ver cómo va transcurriendo la implementación. Es importante conservar siempre la 
vigilancia investigativa para guardar y sostener la prudencia metodológica (Bourdieu y 
Passeron, 1981).  
Nos anima al respecto la experiencia exitosa de Finlandia, con un ejemplo de 
cambio educacional que implicó desarrollar y aplicar visiones vinculados a la inclusión 
y a la creatividad, “en lugar de alquilar una visión estandarizada desarrollada en otros 
países”. Claramente “se apoya en docentes bien formados, de buena calidad, con 
calificaciones académicas altas y con título de maestría, (…) que se sienten atraídos a la 
profesión de enseñar por la apremiante misión que tienen con la sociedad” (Hargreaves, 
en el prólogo del libro de Sahlberg, 2016, p. 25) 
Intentaremos ahora hacer una reflexión en torno al concepto de comunidad de 
comunicación, como presupuesto de logro de la coinclusión. La filosofía desde siempre 
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 Co es elegido aquí como morfema aposicional. 
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se preguntó por el primer principio y último fundamento –uno de todos– en el orden del 
ser, del pensar y del actuar. En tiempos de la metafísica clásica para responder a esta 
pregunta, es decir, para pensar en su unidad radical, la totalidad, recurrió a la reflexión 
sobre el ser. En la época moderna –giro copernicano mediante– se desplazó el eje a la 
subjetividad como forma reflexiva unificante. Así, “la filosofía de la sustancia se 
transformó en filosofía del sujeto”. (Scannone, 1990, p. 111). Finalmente, la actual 
superación de la filosofía del ser y del sujeto ha provocado el llamado giro lingüístico, 
de modo que el eje de pensamiento filosófico se centra en el lenguaje. Pero así como la 
filosofía centrada en el sujeto (eje antropológico)no sustituyó a la precedente forma 
ontológica disolviéndola sino integrándola, del mismo modo la reflexión lingüística no 
puede sino asumir a ambas, luego de tomar distancia para así tematizarse. La institución 
educativa por tanto, ha de pensarse como una comunidad intersubjetiva de 
comunicación, y esto es trascendental o un a priori; es la condición de posibilidad y de 
validez de todo ejercicio de pensamiento en torno a acuerdos o consensos significativos. 
Ponemos el acento en significativo como sustrato de una intervención legitimada en el 
campo de nuestra temática y en función de nuestro objetivo general.  
Si se acepta lo dicho anteriormente, avancemos desde la perspectiva histórica y 
cultural, a saber la latinoamericana;
70
 para replantear la cuestión de sujeto después del 
giro lingüístico contemporáneo. Hablamos de intersubjetividad en una comunidad 
concreta de comunicación. Pues “replantea dicha cuestión teniendo en cuenta la 
alteridad ética e histórica del otro en el seno de la comunicación, alteridad irreductible a 
todo a priori trascendental y a toda totalización dialéctica” (Scannone, 1991, p. 131). 
Postulamos un respeto a la diferencia entre yo, tú, él; aún entre “nosotros” y los otros 
“nosotros” introyectados de modos éticos de aceptación puesta en juego en la 
comunicación y abiertos a la novedad histórica y social de referencia. 
Nos parece crucial afirmar que cuando hablamos de coinclusión nos estamos 
refiriendo a una superación tanto de códigos heterónomos y reglamentos fijos 
anquilosados en el tiempo, como de la mera integración e igualdad de oportunidades, 
postulada por las leyes anteriores a la Ley 26.206. Entonces consideramos oportuno 
traer el concepto de equidad a la discusión. Equidad es dar más a quien más lo necesite 
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 Cuando hablamos de “filosofía latinoamericana” el adjetivo se refiere al lugar hermenéutico (histórico, 
cultural, social) desde donde filosofamos con pretensión de validez universal. (Scannone, J. C., Op. Cit.,: 
Pág. 113, nota al pie). Desde ahí proponemos el ‘nosotros ético – histórico’ sobre la experiencia del autor 
sobre el “pueblo” latinoamericano. 
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para llegar, entonces sí, a una real y auténtica justicia de la igualdad educativa. Debe 
quedar claro a esta altura de la reflexión que cada yo (ego) debe ser plenamente sí 
mismo, y por ello autónomo en cuanto acoge éticamente la alteridad del otro y de todo 
otro. Fernando Onetto propone una ampliación del nosotros que atiende al carácter 
público de la escuela y que remarca una actitud de encuentro que “nos pone en conexión 
con el padecer del otro”. Socializar democráticamente es, para este autor, aceptar que 
“lo que constituye el nexo social no son igualdades de identidad, sino igualdad y 
diferencia, es decir, semejanzas” (2011, pp. 207-212).  
 
 
7.2.7   La comunidad y la comunidad educativa en particular 
Antiguamente se tenía la sensación de que la comunidad conformaba un tejido 
social cálido, contenedor, acogedor y basado en la confianza que la familia depositaba 
en la escuela. Así, Zygmunt Bauman reflexiona que: 
Las palabras tienen significados, pero algunas producen además una 
‘sensación’. La palabra comunidad es una de ellas. Produce una buena 
sensación; sea cual sea el significado… tenemos el sentimiento de que la 
comunidad es algo bueno. En una comunidad todos nos entendemos bien, 
podemos confiar en lo que oímos, estamos seguros la mayor parte del 
tiempo y rarísima vez sufrimos perplejidades o sobresaltos. Nunca somos 
extraños los unos a los otros… En una comunidad podemos contar con la 
buena voluntad mutua (2003, pp. 7 y 8). 
Pero este concepto de la comunidad como grupo social homogéneo ha sufrido 
importantes mutaciones en razón de los cambios económicos, políticos, sociales y sobre 
todo culturales que se han producido, cada vez más aceleradamente, en los últimos 
tiempos. Por lo tanto, las visiones idílicas de comunidad nos parecen cada vez más 
lejanas, “como un tesoro que hemos perdido y queremos recuperar” (Bauman, 2003, p. 
8). Es que el modelo neoliberal de los 90 instaló la idea de que la vida social debe 
regularse por las leyes y modos de funcionamiento del mercado. Esto conlleva un 
cambio que implicó profundas transformaciones ya que la persona es concebida como 
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consumidor y no ya como ciudadano, sujeto de deberes y derechos. Formamos parte de 
una sociedad que exacerba el individualismo y el aparecer por cualquier suceso. Sin 
embargo, aun sin caer en esos extremos propios sobre todo de la televisión argentina 
actual, podemos destacar que los éxitos y fracasos devienen de la mayor o menor 
capacidad de cada uno de nosotros, como individuos, de tomar decisiones políticamente 
correctas. En épocas anteriores era el Estado el eje que integraba y articulaba la 
comunidad. Como hemos dicho, esto ha cambiado por una lógica de mercado que 
cambia profundamente la cultura en donde “el individuo pasa a ser central y definido 
por su propia performance; está menos vinculado a la suerte de actores colectivos, 
orientado al mercado, al cálculo costo-beneficio y dentro de una lógica de ganadores-
perdedores” (García Delgado, 1994, p. 214) 
Integremos ahora el concepto de comunidad educativa. Lo ya señalado nos 
genera incertidumbre y perplejidad. ¿Cómo actuar frente a las nuevas culturas juveniles, 
que mutan permanentemente todo, hasta el lenguaje, según los vaivenes de las cada vez 
más presentes e impuestas redes sociales? Nuestro desafío como adultos es formar a los 
adolescentes/jóvenes, para construir una sociedad más democrática, justa, con valores 
realmente asumidos como solidaridad, justicia, respeto a la palabra empeñada y sobre 
todo, respetuosa de la diversidad. Un respeto que incluye el aceptar puntos de vista y 
actuaciones protagonizadas por los otros. Lo importante es dejar de ver la diversidad 
como un obstáculo para admitir que es una oportunidad para pensar juntos frente a los 
conflictos con que nos encontramos, e intervenir también juntos para poder 
solucionarlos o al menos tramitarlos. 
Frente al panorama ya descripto, tal vez sea lo mejor comenzar aceptando que 
aquella concepción idílica de comunidad educativa sin conflictos, natural que siempre 
fue así, no existe más y responde al campo de lo desiderativo y no de lo real. Por tanto, 
nos parece ineludible convocarnos a un consenso para debatir el nuevo rol del adulto 
(seamos docentes, padres, dirigentes políticos, vecinos) en relación con los educandos 
de nuestras instituciones. Parecen iluminadoras las palabras de Bauman (2003) cuando 
dice:  
Tengámoslo presente: un consenso no es sino un acuerdo que alcanzan 
personas con formas de pensar esencialmente distintas, un producto de duras 
negociaciones y de compromisos, de numerosos altercados, 
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contrariedades… un convenio para ponerse de acuerdo que necesita 
renovación periódica (Para un análisis más completo, ver: pp. 16- 21). 
Lo esencial no es solo pensar cómo vamos a resolver las dificultades a la que nos 
enfrentamos, si no también entender que no hay soluciones individuales para problemas 
compartidos.“Precisamente porque las identidades se construyen dentro del discurso y 
no fuera de él, debemos considerarlas producidas en ámbitos históricos e institucionales 
específicos en el interior de formaciones y practicas discursivas específicas, mediante 
estrategias enunciativas especificas” (Hall, 2003, p. 17). La identidad, en tanto historia 
contada, no puede ser pensada por fuera de la representación, es decir de la 
narrativización necesariamente ficcional que la sustenta (Hall, 2003). En ese proceso de 
narrativización juegan un rol preponderante los medios de comunicación (Anderson, 
1993) que como productores de formas simbólicas, intervienen en la construcción de un 
imaginario local. 
Con respecto a ficción e intersubjetividad queremos recuperar a Paul Ricoeur 
quien afirma que “daremos un paso decisivo en dirección del imaginario social si 
reflexionamos sobre las condiciones de posibilidad de la experiencia histórica en 
general” (2001, p. 208). En efecto, hay un campo histórico de experiencia porque un 
campo temporal está ligado a otro campo temporal, en lo que el autor llama relación de 
acoplamiento (Paarung). Este acoplamiento solo parece “un corte en un flujo 
englobante en cuyo seno –de cada uno de nosotros– tiene no solo contemporáneos, sino 
también predecesores y sucesores” (Ricoeur, 2001, p. 208).71 Es aplicable, creemos, a 
nuestra búsqueda en cuanto las instituciones escolares reconocen en general, un 
contrato fundacional, un devenir actual, y sin duda alguna la proyección hacia un futuro 
determinado. Así, imaginarios sociales y comunitarios hostiles se pueden modificar 
paulatinamente para bien a partir de acertadas intervenciones de los actores educativos 
adultos.  
Ardua tarea es la nuestra a la hora de amalgamar la socialización primaria, 
referida a la transferencia generacional a los más jóvenes, y la secundaria que aludía a 
aquella que se daba al niño fuera del entorno familiar para participar de otras 
experiencias como, por ejemplo, la educación escolar. Familia y escuela eran, hasta 
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Ricoeur apoya su teoría en torno al aporte de intersubjetividad de Edmund Husserl en la quinta 
Meditación cartesiana y en la profundización del tema hecha por Alfred Schütz. El gran filósofo francés 
optimiza con nuevas reflexiones esta posición.  
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hace relativamente poco, un binomio que sinergizaba el proceso educativo de los 
jóvenes. Vemos que ahora nuestros alumnos están bombardeados con productos 
nuevos, muy impuestos de tal modo que generan nuevas formas de relacionarnos. Es 
indudable la crisis que estamos protagonizando. Ante esta grieta o hiato que se ha 
generado en la última década queremos rescatar la sensata reflexión de Juan Carlos 
Tedesco (1984) que dice que centralmente en la socialización que hemos descripto 
como secundaria, hemos de tener en cuenta que actuamos con sujetos con cierta 
formación y que todo nuevo aprendizaje debe aponerse con coherencia referida a la 
estructura ya lograda por el educando. El proceso de socialización secundaria debe, por 
tanto, reforzar dicha coherencia para lograr los procesos de enseñanza y aprendizaje 
más logrados y efectivos. 
Reflexionar sobre las prácticas y poner en tela de juicio los supuestos 
contrastándolos con la realidad pone a prueba nuestros propios enunciados y 
nos obliga a revisar si en realidad existe esa mentada comunidad educativa o 
tan solo un grupo de personas que ocupa un lugar un determinado número 
de horas por día (Bringiotti, 2015, p. 99) 
Tarea ardua, pero sugerente y que entusiasma en la búsqueda de nuevos formatos 
institucionales, para construir marcos comunes a partir de los cuales el proceso 
educativo transcurra armónicamente y sin fuentes permanentes de disrupciones y 
violencia. Las normas o acuerdos de convivencia (AEC) serán, así, el resultado de un 
pacto de una comunidad escolar concreta que dé fortaleza a una cultura de cuidado y 
protección en la que los adultos podamos transmitir valores perdurables que incidan 
positivamente en la vida de nuestros educandos. 
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“Ante los conflictos debemos ser duros con los problemas,  
pero sensibles con las personas”. Mahatma Gandhi. 
 
 
Comenzaremos diciendo que hemos abordado un tema de actualidad mundial y 
de América Latina en particular,
72
 ya que: “El tópico de la violencia escolar fue incluido 
en los escenarios nacional e internacional como uno de los grandes desafíos a los que 
hay que enfrentarse en el establecimiento de una Cultura de Paz. Ese tema está rodeado 
por grandes dificultades, en términos de la formulación de conceptos y de explicaciones 
sobre los orígenes y las causas de los actos violentos practicados en el ambiente 
escolar”. Abramovay, M. (2005). La violencia es entendida como parte de las acciones 
que resultan de una ruptura del diálogo con su correlato de intimidación, insultos e 
infracciones leves contra objetos y contra propiedades, etc.). La violencia es 
comprendida también practicada por aquello que Bourdieu (1981) llama poder oculto o 
violencia simbólica.  
Centrándonos en el hostigamiento o acoso entre pares, que podemos ubicar 
como una de las formas de violencia antes descripta, reafirmamos la importancia desde 
el camino recorrido en esta investigación, en función de sus consecuencias: fracaso 
escolar, deserción, fobia escolar presente en las víctimas, quienes además demuestran  
baja autoestima, depresión, episodios de histeria, neurosis; llegando en algunos casos 
extremos hasta el suicidio.
73
 
Los resultados de nuestra investigación nos permitieron relacionar las categorías 
analizadas a partir de una Teoría Fundamentada, en pos de acciones superadoras que 
permitan tramitar con solvencia los episodios de acoso entre pares. Creemos que la 
inclusión comienza en la puerta de la escuela, en ocasión de la llegada de un ingresante 
frecuentemente acompañado por el papá o la mamá, a veces ambos. Erving Goffman, 
(1995) se ha referido a la importancia del fenómeno de inclusión en una diversidad de 
encuentros y entornos, cada uno de los cuales puede exigir diferentes formas de 
conducta apropiada. Cuando un individuo deja un encuentro e inicia otro, acomoda 
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 “Los jóvenes latinoamericanos, y, dentro de ellos, los comprendidos entre los 15 y los 24 años, 
constituyen la franja de edad de la población más expuesta a la violencia, ya sea como víctimas, ya sea 
como agentes”. Abramovay, M. (2005), Revista iberoamericana de Educación, Nº 38, pp. 53-66. 
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 En el decurso de nuestra investigación, se produjo en un instituto de Gestión Privada de nuestra zona, 
un episodio de hostigamiento, que relató un adolescente de 16 años al Director de la Institución; quien lo 
escuchó y prometió dialogar con el padre del alumno, de este tema. Al día siguiente encontraron al 
alumno ahorcado, pendiente de la viga del dormitorio del padre. Reflexionemos aún desde lo irreparable, 
de la importancia de lo simbólico. En términos de Ricoeur (1976) de “que el símbolo da que pensar” y del 
“desborde de sentido” que él mismo conlleva. Palmariamente en este caso.  
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sensiblemente la presentación de su yo en función de lo que se requiera en cada 
situación. (Citado en Guevara, 2009) 
Se requiere que la persona que recibe en la matriculación, (por recorte de rol 
debiera ser el Secretario Docente, (Debanne, 2015) demuestre capacidad de percepción, 
la cual debe ser abarcativa de la persona (Concepto de aprehensión primordial en 
Xavier Zubiri, 1980). En efecto es una persona que llega a la institución con una 
expectativa, con un anhelo, con curiosidad y ansiedad. Si la mirada es inclusora (Dussel 
y Gutiérrez (comp.), 2006), se establece una incipiente posibilidad de prejudicial 
positivo hacia el logro del sentido de pertenencia (con referencia a los aportes de 
Bringiotti, y Paggi, 2015; Cámere, 2014) 
Una estrategia adecuada sería mostrar las instalaciones con los diversos espacios 
que configuran la institución, para superar la situación de no-lugar (Augé, 1992, 2007). 
Padres e ingresante deben salir de ese primer encuentro con la tranquilidad que se 
encuentran en una escuela inclusora, que posibilitará el desarrollo y madurez del 
educando.
74
 El rol del adulto receptor es muy importante. Una sonrisa de bienvenida, 
una ‘sintonía’ empática con el ingresante obran positivamente en la autoestima y la 
seguridad futuras del adolescente. Una actitud madura y serena en el Secretario Docente 
o el auxiliar designado para la tarea de matriculación, ya muestran una imagen 
institucional determinada. Es la primera foto de la comunidad educativa a la que va a 
entrar el alumno (Sontag, 2003). Resultan muy efectivos los días dedicados en el 
comienzo del ciclo lectivo para la ambientación y adaptación de nuevos grupos a la 
escuela. Eso permite que el ingresante conozca en un clima amable y distendido a su 
director/a, a sus profesores, preceptores, tutores, personal administrativo. Importante 
para tener en cuenta es el esclarecimiento y recorte de los diversos roles en la 
organización escolar, eso permitirá que el alumno recurra adecuadamente al agente 
adecuado según la necesidad puntual que se le presente en los primeros días de clase. En 
efecto los acontecimientos vividos, en el tránsito de una cultura institucional conocida a 
una que no lo es, desde el comienzo del año y en los primeros acontecimientos 
empoderan a los actores con valores y condiciones inclusoras hacia una adaptación 
positiva. 
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 El Ministerio de Educación de la Provincia de Córdoba prevé un período de ambientación en el Nivel 
Secundario para el Primer y Cuarto Años, 4 días previos al desarrollo del Ciclo Lectivo. Se establecen 
estrategias y encuentros como los descriptos para una apropiación y adaptación correctas. Fuente: 
http://www.lavoz.com.ar/content/hoy-comenzo-el-periodo-de-adaptacion-escolar-1 
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Al respecto nos dice Brenda Mendoza González (2012, Introducción., página 
xvii): 
Existen factores del ambiente como actitudes, rutinas y comportamientos de 
las figuras adultas y en particular de profesores, tutores o directivos del 
colegio, que juegan un papel determinante en la manifestación del problema. 
Se destaca que la familia y la escuela, –instituciones socializadoras por 
excelencia– son corresponsables en la educación del alumnado, y posibilitan 
garantizar el aprendizaje de conductas, habilidades y valores que les 
permitan adaptarse a las exigencias de la sociedad. 
Establecemos como necesaria la articulación internivelar (Primario y 
Secundario), en casos como los analizados en nuestra investigación, en que los 
episodios suceden teniendo como protagonistas a alumnos ingresantes de primer año del 
secundario, es decir que el educando advierte características novedosas de un nuevo 
contexto, en interjuego con los aspectos subjetivos como la portación de saberes y 
emociones, delineando formas colectivas del proceso de inserción y de identidades 
estudiantiles en articulación con los nuevos elementos del contexto a explorar y 
protagonizar.
75
 
Cada individuo es diverso, trae saberes y habitus determinados (Bourdieu y 
Passeron, 1981; Bourdieu, 1991) así como un capital cultural (CC) que provienen de la 
realidad familiar de la que son tributarios y de ello es necesario considerar estos 
aspectos sin discriminación alguna. De hecho, aquellas instituciones educativas que 
desarrollan prácticas pedagógicas inclusoras disminuyen apreciablemente la frecuencia 
de episodios de hostigamiento entre pares en particular y de violencia en general 
(Kornblit, 2008) 
Una crítica aguda a las formas tradicionales de educación la podemos encontrar 
en Noam Chomsky, (2016, p. 24) cuando afirma: “lejos de favorecer el pensamiento 
independiente, la escuela, a lo largo de la historia, no ha dejado de interpretar un papel 
institucional dentro de un sistema de control y coerción. Una vez que se te ha educado, 
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 La Dra. Hilda Mabel Guevara (2009) investigó estos aspectos en ámbitos de dos Universidades 
Nacionales. 
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se te ha socializado ya de una manera que respalda las estructuras de poder, que, a su 
vez, te recompensan generosamente”. 
Parafraseando a Brenda González Mendoza podemos suscribir, en cambio, que 
la escuela es un ámbito oportuno para adquirir y fortalecer conductas prosociales. Sin 
embargo, en ella también están presentes las desigualdades existentes en la sociedad, así 
como factores violentos que contribuyen a la aparición de episodios de violencia 
escolar, como los descriptos en nuestro trabajo. Por ello “es necesario el conocimiento 
de factores que facilitan la reproducción de la violencia en el contexto escolar para 
lograr su disminución” (González Mendoza, 2012, p. xvii) 
En otro orden: queda dicho que cuando un grupo determinado se desplaza fuera 
del establecimiento deben cumplirse las normas respectivas para asegurar la integridad 
física y moral de los alumnos. En particular en nuestra jurisdicción, de la Provincia de 
Córdoba, República Argentina, deben cumplirse con los requisitos regulados por la 
Resolución 057/01 del Ministerio de Educación. La correcta confección de la carpeta de 
viajes, previene de toda contingencia, y asegura la cobertura del seguro escolar, a la vez 
que cumple con la responsabilidad penal y civil que recae sobre el director/a, 
secretario/a docente, y en los institutos oficiales de gestión privada, sobre el 
representante legal de la institución. (Viar en Bringiotti, 2014, Seda (comp.), 2014 y 
2015) 
Pudimos comprobar que los actores educativos adultos desconocen (o 
manifiestan no conocer) las Responsabilidades Civil y Penal respecto de los menores a 
su cargo. Oportunamente desarrollamos in extenso este aspecto en el análisis del Caso 
N.° 2. Aquí postulamos la necesidad de un Taller Docente en cada establecimiento 
educativo, porque no se puede aducir ‘ignorancia de la ley’ al momento de afrontar o 
tramitar un conflicto. Al respecto conviene sugerir la lectura análisis y debate en torno a 
las producciones de Juan Antonio Seda como compilador (2014, 2015) quien ofrece una 
variedad de trabajos de diversos especialistas incorporando ideas o miradas sobre el 
posible tratamiento de situaciones conflictivas en la escuela, aportando herramientas y 
acciones institucionales a tener en cuenta.  
La constatación de violencia escolar o hechos sociales de agresión nos permite 
sugerir la generación de espacios donde los protagonistas puedan compartir opiniones, 
creencias, sentimientos y posiciones asumidas en el contexto familiar y sociocultural de 
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origen. Es preciso que todos los actores educativos tomen conciencia de las situaciones 
de maltrato, para acotarlas, identificarlas y definir en base a estos elementos o datos que 
nos aporta la realidad, el pensar y ejecutar intervenciones reales que permitan superar el 
conflicto. La consistencia y efectividad de estos propósitos depende de desvelar y 
mostrar los prejuicios de los adultos, generando proyectos globales, compartidos, 
estables (sostenidos en el tiempo) y evaluables por todos pero de una manera especial 
por el Equipo de Gestión Directiva institucional. (Furlán, 2013).
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Los datos que nos aporta la investigación resaltan las diferencias entre quienes 
sufren la victimización y quienes se ven libres de ella. Además, constatan las 
características propias de cada perfil analizado y los contrastes entre ellos. Son 
elementos comunes detectados en los agredidos: la victimización, la presencia frecuente 
de factores relacionados a redes sociales, factores etiológicos en las propias familias, 
falta de ejemplos en profesores y preceptores, entre otros. En la constatación del acoso, 
mediante el estudio de caso, hemos verificado además en las dos instituciones 
analizadas, diversos grados de indefensión de los educandos configurando cuadros de 
vulnerabilidad escolar, con falta de integración social entre otras. Por lo tanto, las 
víctimas del bullying participan de rasgos comunes (Avilés, 2003, Olweus, 1998). Los 
agresores, identificados como tal en general, son perfectamente conscientes de las 
situaciones de maltrato y manejan la información de quién, dónde, cómo y cuándo. Por 
otro lado, hemos tipificado la presencia de observadores no participantes, aunque en un 
caso un alumno bruscamente entró en la agresión con el pretexto de separar a las 
contendientes, lo cual nos hizo reflexionar en la violencia latente en este grupo del 
círculo del acoso que ante disparadores determinados pueden generar actitudes 
peligrosas hacia la o las víctimas. (Bleichmar, 2012) 
En los tres perfiles de roles se advierten características diferenciales que podrían 
facilitar una intervención personalizada desde las instituciones educativas y tal vez, 
ayudas terapéuticas externas cuando el caso lo amerite (Bringiotti (comp.), 2015, ver 
especialmente el capítulo 4 escrito por Patricia Paggi). Ya hemos advertido sobre la 
inconveniencia de estereotipar rígidamente roles, aunque descubrimos un factor entre 
los analizados que los asemeja o asimila a todos: la carencia de soluciones. Nos 
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 Será importante el análisis en particular de las consideraciones del autor para la elaboración de pautas 
metodológicas basadas en las experiencias institucionales por él vividas, en oportunidad de una 
intervención coherente de la violencia escolar. 
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encontramos con centros educativos que actuaron post facto. No se aplicaron 
debidamente, los Acuerdos Escolares de Convivencia, supuestamente consensuados por 
todos los actores educativos. La realidad nos muestra ignorancia o indiferencia hacia las 
normas democráticamente debatidas y aprobadas grupalmente. En definitiva, carecen 
las instituciones de estrategias adecuadas, organizadas, de resolución cuando se plantea 
el conflicto. 
Postulamos la necesidad de articular una respuesta desde el mundo de los 
adultos y de los iguales mancomunadamente; en definitiva que el adulto permita 
organizar el apoyo social que necesitan para ayudarles a los jóvenes estudiantes a salir 
adelante. Cuando en el clima organizacional escolar los directores se muestran rígidos y 
mantienen distancia con los profesores, teniendo un estrecho y constante control sobre 
todos los profesores y actividades de la escuela, hasta en los detalles más pequeños, son 
considerados autocráticos y se presenta mayor prevalencia de acoso entre pares en los 
centros educativos. Respecto de las respuestas de los equipos escolares se puede 
advertir también: “ausencia de una mirada y escucha atentas por parte de maestros y 
profesores y la influencia de preconceptos y prejuicios respecto de las problemáticas 
entre los chicos y su resolución” (Bringiotti (comp.), 2015, p. 122) 
Cuando en el clima organizacional escolar se establece una red permanente de 
apoyo entre el profesorado, los docentes llegan a conocerse bien entre sí hasta el punto 
de establecer relaciones de amistad y relacionarse regularmente tanto dentro como fuera 
del entorno escolar. Se podrán evidenciar claramente más habilidades para la gestión de 
conflictos y por ende, menor prevalencia de acoso entre pares en los institutos. En 
nuestra propia experiencia docente pudimos comprobar que en los climas 
organizacionales de las escuelas; además del logro de metas, funciones y procesos de 
comunicación, enfocados a mantener la normatividad, resultó conveniente incrementar 
el nivel relacional entre los miembros a través de vínculos afectivos, que coadyuven al 
desarrollo de patrones comportamentales de respeto y tolerancia.
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Reiteramos la importancia de combatir de manera preventiva la violencia, a 
través del perfeccionamiento de las condiciones de coexistencia. Ese proceso implica 
poner en movimiento una serie de motivaciones. La educación de las emociones, de los 
sentimientos y de los valores no puede ser encarada simplemente como parte de tal 
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 Experiencia del Autor en el ejercicio de la Dirección de un IPEM en donde se programaban actividades 
extraescolares con todos los docentes: informales, para celebrar cumpleaños, aniversarios, etc. 
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proceso. Y, como ya vimos, no basta con inclusiones curriculares en determinados 
espacios. Conviene transversalizar todos los espacios curriculares(incluyendo los 
mismos en el PEI y los PCI); y cubrir los tiempos y lugares extraáulicos, como recreos, 
baños, estancia en los pasillos, justas deportivas, etc., con una presencia del actor 
educativo adulto entrenado y concientizado de su rol como paradigma de paz para sus 
educandos.  
Serán necesarias tareas de identificación de las víctimas
78
, para lo que hay que 
generar en los grupos, climas de confianza y de sensibilización contra el maltrato. Para 
conocer quiénes son víctimas de hostigamiento se pueden implementar: buzones en 
donde se pueda manifestar anónimamente estas situaciones, correos electrónicos 
también anónimos para lo cual se puede crear un dominio institucional al que tenga 
acceso el equipo directivo, teléfonos, grupos de Whats App, facebook, siempre 
regulados por adultos responsables. Eso permitirá conocer las redes sociales de los 
diversos grupos y subgrupos, el poder que manejan y cómo y dónde lo ejercen. Todo lo 
dicho encuentra su razón de ser en habilitar canales de comunicación y participación. 
      En nuestra propia trayectoria docente hemos comprobado como efectivos ciertos 
recursos como la designación de profesores tutores para cada curso, coordinadores de 
curso, alumnos de cursos superiores que se designan como consejeros o tutores de los 
primeros cursos, etc. Los mediadores escolares son también valiosos, sean o no 
integrantes de gabinetes escolares. Esas estrategias tienen que ser activas y prontas. 
Debemos romper la continuidad y persistencia de las víctimas que sufren el acoso. 
Cuanto más tiempo pasa, peor para ellas y para romper la perversión que se teje a su 
alrededor, y en la que ellas mismas se complican con estrategias poco efectivas de 
afrontamiento. En ocasiones las víctimas se convierten en victimarios con agresiones 
hacia quienes les hostigaban.  
Aconsejamos variar los formatos, incorporando creativamente a la propuesta 
otros espacios curriculares como Teatro (las dramatizaciones esclarecen roles de modo 
muy significativo), Educación Musical, o el uso de diversos medios audiovisuales. 
Reiteramos como importantísimo la permanente ejemplaridad de los adultos quienes 
deben ser garantes de la puesta en marcha de acciones reparadoras de los daños 
individuales o grupales, resultantes de episodios de acoso o abuso. (Seda, 2014) 
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Queda para un futura investigación un tema por demás interesante: indagar qué huellas cognitivas y 
afectivas se pueden advertir en las historias de vida, las representaciones, los significados y los recorridos 
personales de los actores de episodios de hostigamiento. 
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En una escuela inclusiva se transforman las prácticas educativas para que todos 
los educandos, sea cual sea su condición social, cultural, individual, o su discapacidad, 
puedan participar lo más posible en las actividades, en el currículum y aprendan lo 
máximo posible. Esto requiere de un trabajo en colaboración de los docentes y otros 
profesionales, en razón de las características multifactoriales y polirelacionales de la 
problemática del hostigamiento o acoso entre pares. 
En general nuestras instituciones tienen métodos muy homogéneos, muy 
transmisores (o reproductores al decir de Bourdieu y Passeron, 1981); como si todos los 
jóvenes fueran iguales. Cuando uno diversifica, tiene un mayor repertorio de técnicas y 
estrategias para dar respuesta niños que aprenden de manera diferente y tienen intereses 
diferentes. Cuando educamos aceptando la diversidad, se mejora la calidad educativa
79
. 
Postulamos terminar con el trabajo aislado donde cada docente trabaja en soledad, cada 
uno en su clase con su grupo asignado (Ver las frases de colegas en el Taller Docente 
analizado, como ‘mi materia’, ‘cuando se cierra la puerta el responsable soy yo’, etc.) 
 Hay que pasar al trabajo en colaboración y que, por ejemplo, haya más de un 
docente dentro de la sala, por ejemplo con el formato de pareja pedagógica, o cátedras 
compartidas. Otro elemento es el aprendizaje cooperativo que se da entre los propios 
educandos. Los mayores desafíos tienen que ver con la formación inicial en los 
institutos de formación docente (IFD),
80
 y continúa en el ejercicio del rol, para tener 
docentes comprometidos y preparados, capacitados y convencidos que se debe integrar 
equipos que sepan liderar procesos de cambio, y familias que colaboren. Parafraseando 
a Alicia Camilloni (2016) diremos que, en la composición docente de las instituciones 
hay posturas pesimistas –el cambio de creencias es imposible– y optimistas –el futuro 
docente debe ser capaz de construir nuevas teorías y reconstruir sus teorías previas–. 
Claro que en este último caso la formación del docente “debería ser coherente con las 
concepciones que se procura que él desarrolle y ponga en práctica en su ejercicio 
profesional” (p. 45) 
Lo expuesto en el presente trabajo evidencia claramente un esfuerzo desde la 
Investigación Educativa en su intento por tratar de dar un cuerpo conceptual sólido y 
apto para responder a una problemática que involucra a todos los países y sus gentes. 
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 Al respecto: Seibold, Jorge, S.J. “La calidad integral de Educación. Reflexiones sobre un nuevo 
concepto de calidad educativa que integre valores y equidad educativa”, (pp. 47 -50), en: Senado de la 
Nación, Ética y Educación, Jornadas internacionales”, (2000). 
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 Tema por demás interesante, que excede los objetivos del presente trabajo. 
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Esfuerzo que ha tenido como resultado el conocimiento de sus raíces, la elección de un 
paradigma de abordaje desde donde se puede seguir contribuyendo a su conocimiento, 
fortalecimiento y profundización al igual que el diseño de programas que intenten 
disminuir su impacto. Finalmente, es posible postular que aún no todo está escrito por lo 
que las intervenciones siguen siendo una prioridad para las áreas de conocimiento de las 
diversas ciencias y con ello, poder dar respuestas pertinentes y oportunas a una situación 
que demanda toda la atención de los sistemas educativos, políticos, sociales, 
económicos y culturales de cualquier nación. Consciente de los límites de nuestra 
propuesta, alentamos la esperanza puesta en el futuro de nuestros institutos, en la 
convicción que protagonizaremos un movimiento hacia la inclusión que ya no tiene 
marcha atrás. El desafío es cómo haremos ese camino…senda que presenta diversas 
opciones para ser andado. 
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ANEXO N.° 1 
 
Se incluyen autorizaciones de las autoridades educativas para el acceso a las 
instituciones elegidas, preservando el anonimato.  
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ANEXO N.° 2 
Acceso al campo: Entrevista 
Entrevista con la Coordinadora de Curso del Instituto “B” de Villa Carlos Paz el 
10/12/2014. Con conocimiento y Autorización de la Sra. Directora. 
- Al comenzar el diálogo se asegura a la interlocutora la seguridad de resguardo 
de identidad de los alumnos involucrados. También de la Institución.  
Pregunta P: ¿Hubo casos de violencia escolar en la Institución en este año? 
Respuesta R: Claramente identificable hubo dos casos significativos. Respecto a la 
agresión de una alumna del Instituto “A” por parte de un grupo de alumnas de nuestra 
institución, inmediatamente nos pusimos en contacto con la Directora del otro colegio 
con quien comenzamos un diálogo para intentar solucionar el problema. 
P: ¿Podría decirme en que consistió el caso en sí? 
R: comenzó con una amenaza de agresión física fuera de las escuelas, por parte de 
nuestra alumna hacia una de la otra institución. Luego se agregaron más alumnas de 
Primer año de las dos escuelas y hubo episodios en la calle en momentos en que salían 
del otro colegio camino al Polideportivo Municipal, con insultos y agresiones. 
Intervinieron, según entiendo, profesores de Educación Física y separaron a las 
alumnas. Tuvimos después relatos de agresiones mutuas a través de las Redes Sociales. 
Nos llamó la atención todo esto porque las madres de las alumnas eran muy amigas, ya 
que iban juntas a clases de Gimnasia. 
P: ¿Se citaron a los padres para hacerles conocer lo ocurrido? 
R: Se considera que no. No acreditaba (sic). Sí se comunicó la novedad a través del 
cuaderno
81
 que cada alumno tiene. Inmediatamente nos comunicamos con el EPAE
82
, 
recibiendo al día siguiente la visita de la Lic. Andrea Graziosi. Al comunicarse con la 
alumna, ésta no le refiere agresiones físicas. Sí insultos. La causa sería la disputa por 
la simpatía con un chico del curso del cual gustaban las dos.  
P. ¿Qué hizo el EPAE ante la situación planteada? 
                                                          
81
Se refiere al Cuaderno de Comunicaciones con los padres, de uso frecuente en las Escuelas e Institutos. 
82
 EPAE: Equipo Provincial de Ayuda Escolar. Es un organismo oficial que cuenta con profesionales de 
diversas disciplinas, para intervenir en Escuelas de Gestión Oficial. 
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R: Inmediatamente cita a los padres. Concurre la mamá quien manifiesta buena 
disposición. Acepta el relato de lo ocurrido. Y solicita ayuda para orientar a su hija. La 
licenciada le propone que dialoguen y además le comenta que se iniciarán tareas 
conjuntas de ambas instituciones para tratar el problema. 
Luego de esa entrevista la Lic. Propone talleres de análisis para realizar en el ámbito 
del “Centro Vecinal del Barrio” (entendiendo que es un ‘terreno neutral’)83 para 
analizar la violencia escolar con los Primeros cursos A y B de ambos colegios, creando 
espacios de diálogo, también de escucha, y de apertura hacia el otro. Tratando la frase 
“me cierro en lo mío”, como disparador para el encuentro. También se trabajó la 
frase: “Mejor hablar de ciertas cosas”. También se proyectó un video sobre la 
discriminación de Gastón Pauls. 
P: El encuentro fue avisado al alumnado?.. tuvieron buena concurrencia? 
R: Sí fue avisado. Y tuvimos muy buena concurrencia. Pero es importante decirte que la 
‘agresora’ faltó ese día y presentó certificado médico. Sólo ese día. 
Es importante recordar que el video de la agresión (filmado por un compañero de curso) 
fue viralizado un mes después del episodio. Y difundido por los medios de 
comunicación de la ciudad y de la capital provincial. 
P: ¿Qué resultados tuvieron del Primer Taller de Encuentro? 
R: me parece que se dio un paso hacia la integración. Se propusieron diversas tareas 
compartidas. Quedó el compromiso de un segundo encuentro, que ambos 
coordinadores
84
 de los encuentros pensaron en darle una orientación más lúdica.
85
 
P: ¿Se concretó ese segundo Taller? 
R: Sí. Se involucró a “La Casa de la Juventud” dependiente de la Municipalidad de 
Villa Carlos Paz, que vinieron al Segundo Encuentro proponiendo el programa 
“SUPERARTE” (Educación por el arte). Se elaboraron por grupos banderas que 
expresan valores. También se realizaron Spots Publicitarios y hubo cantos y bailes. 
Estuvieron trabajando juntos toda la mañana (de 9 a 13 hs) 
                                                          
83
 Se interpreta la propuesta en el marco de un “tercer lugar” en el sentido que lo usa Philippe Meirieu 
(2016)  
84
 Se refiere al Grupo EPAE (de escuelas oficiales) y el Lic. Fernando Silva, a cargo de las situaciones 
descriptas en los Institutos de Gestión Privada. 
85
 En realidad, la entrevistada parece referirse a una orientación artística, como se verá en la entrevista 
más adelante. 
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Quiero destacar que el (…) (Instituto) participó del programa el año pasado y ganaron 
un viaje a Salta. Esto se hizo en el Salón de Convenciones Municipal.  
P: ¿Qué quedó de este Segundo Taller? 
R: Creo que fue una buena experiencia. De allí se pensó en un Tercer encuentro con los 
Profesores de Educación Física. Los Gestores fueron nuestros docentes. 
Pero no se pudo realizar por falta de colaboración del (Instituto A)… los ‘profes’ de 
ambos colegios están distanciados y no se pusieron de acuerdo. ¡Una lástima! 
También nos contaron que el (Instituto B), nos declararon como Escuela 
“culpable”…en fin… creo que los talleres fueron positivos pero sobre el final quedó 
todo muy ‘académico’. Sin el encuentro con el otro. 
NOTA: luego la Prof. Se retiró ante una necesidad de la Institución y quedó abierta la 
posibilidad de una nueva entrevista. 
Las alumnas protagonistas de los casos de violencia que analizamos en este trabajo 
pertenecen al Primero A, y como datos interesantes que pude recabar es que como 
grupo protagonizan conflictos intracursos, también intercursos y con otros 
establecimientos. 
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En el devenir de la investigación, advertimos que había sido viralizado el 
episodio de una docente de la institución “A” que insultó groseramente a un alumno 
recién ingresado a la misma
86
. En el transcurso de una clase con los alumnos dispuestos 
en círculo de repente, (el video no muestra la actitud o gestos previos del alumno) la 
profesora insulta con gruesos epítetos al educando. El suceso fue filmado con un 
celular, creemos que por otro alumno y subido a las redes sociales. La repercusión en 
los medios locales, provinciales y nacionales provocó la intervención del equipo de 
Convivencia Escolar, previa solicitud del Inspector de Zona de la DGIPE (Dirección 
General de Institutos Privadas de Enseñanza), con la inmediata presencia en la 
Institución de un Licenciado en Psicología y una Licenciada en Trabajo Social para 
trabajar un Taller sobre vínculos docente – alumno87. 
Registro del Taller coordinado por el Equipo de Convivencia Escolar del 
Ministerio de Educación de la Provincia de Córdoba, con la presencia del Lic…. y la 
Lic... Concurren al mismo las Directoras de Nivel Primario y Secundario y 26 docentes 
de Nivel Medio sobre una planta de 40.
88
 
(Diálogos recuperados de un manuscrito facilitado por la Directora del Instituto “A”. 
- Lic.: nos acontece el hecho desfavorable sucedido con una docente que tuvo 
mucha relevancia en los medios.
89
 
- ¿Cómo quieren que se hable de esta cuestión? Hoy ya se olvidó? ¿Puede 
tomarse como algo a favor o en contra (de la institución)? El correr de los días 
puede favorecer un análisis del problema. 
Ante la pregunta de un docente sobre: ¿Quién subió el vídeo? El Lic. responde que no 
tiene importancia quién lo subió. “Esa no es la cuestión”. “La escuela tuvo mucha 
suerte de que la familia no haya iniciado acciones legales”. 
                                                          
86
 En razón de no pertenecer al objeto o recorte de análisis del presente trabajo, no se analiza este 
episodio, pero sí el Taller por cuanto nos muestra las convicciones de los docentes, respecto al 
hostigamiento entre pares. 
87
La repercusión mediática se puede comprobar en: 
http://www.centediario.com/la-directora-del-XXX-dijo-que-evaluara-la-situacion-de-la-docente-que-
amenazo-a-un-alumno/   
También en este dominio se puede visualizar el video, con un tratamiento digital de las imágenes para 
proteger la identidad de los menores. 
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 En este encuentro se entremezclan la situación de violencia entre alumnos y simultáneamente el video 
de una docente agresora. N del Autor 
89
 Se refiere a un video viralizado a través de las redes informáticas en donde una docente agrede 
verbalmente a un alumno de 4° año de la institución con palabras ofensivas y soeces. N del A. 
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“La escuela pierde autoridad ante este hecho, porque si un alumno insulta a una 
docente, ¿Cómo decirle que no?” 
El Lic. Exhibe una frase impresa: ¿qué piensan de esto? Una persona que se ‘se saca’ 
así… ¿Cómo entra el docente que sigue?.. El alumno XX porque se mantiene 
indiferente al hecho?.. 
Un profesor: (hay) “un exceso constante de estirar los límites!”… “Judicializamos 
todo, entonces no hay confianza, no la generamos”. 
Lic.: Bueno… yo soy Psicoanalista, trabajo en el “Clínicas”90 : “en el triángulo 
Alumno – Contenido – Docente se establece una relación que debe ser afectiva… no se 
puede discriminar (Por ej. Dentro del aula un grupo me cae bien y otro no). Ahora 
puede pasar que la relación por parte del docente sea afectiva y por parte del alumno 
no, que su respuesta sea ‘no’. En cuyo caso debo buscar HERRAMIENTAS, de mis 
pares, qué acuerdos establecieron, ellos lo lograron con este alumno. Ver que dicen los 
Acuerdos de Convivencia que para eso están. 
(Murmullos ambientales)… 
Lic.: Hay una Profesión docente que no debe ser fría. 
Ante esto un docente afirma rotundamente que sí, que debe serlo. 
Una Docente: ¿Qué sería ser profesional? ¿Hasta dónde me involucro? 
Lic.: Usted ¿cómo lo hace?..(silencio)… Cuéntenos. 
(Respuesta) Cuenta una anécdota del año pasado diciendo: “Los límites se sobrepasan 
cómo hacer para no involucrarse? … No me saqué, no agredí a nadie, pero me dio 
taquicardia angustia… 
Los compañeros lo avalan  
(Doc. )en la Década del ’80 y del ’90 los alumnos no eran así, nosotros debemos 
acomodarnos. 
(Doc. ): ¿cómo debo responder ante estas faltas de respeto?.. Porqué a mí también me 
faltaron el respeto.  
(Lic.): ¿Y cómo debe responder el alumno agredido? 
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 N. del A.: se refiere al Hospital Nacional de Clínicas, dependiente de la Universidad de Córdoba. Se 
interpreta como un argumento de autoridad. N. del A. 
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(Doc. ) La situación del video fue debate nacional por un minuto y pico que dura el 
mismo. 
Cada vez tenemos menos autoridad como docentes, los alumnos no tienen límites, 
donde queda nuestra autoridad? 
(Doc.) Me parece se desvirtúan muchas cosas por un minuto de video Hay como una 
falta de límites descabellado. 
Lic.: a la escuela hay que mirarla entera. 
Entran---------preceptor--------recreo--------baños---------clases----------docentes----------
etc.--- 
Estos chicos (los alumnos del Inst. “A”) no tienen carencia económica, sí carencia 
afectivas. Se deben acordar mas formas, (más cercanos, más afectivos)… Los 
preceptores son unos roles (sic) más importantes de la escuela. Ellos saben que hay 
docentes que llevan de diferentes maneras a un mismo curso. 
…murmullo… Se puede sacar a un alumno de la escuela? (voz no identificable) 
Lic.: A un alumno sí se lo puede apartar, sacar, amonestar. Lo que se cuida es la forma 
que no depende de la subjetividad… se ven varias instancias y en casos extremos se lo 
saca de la escuela. NO ES VERDAD que no se puede amonestar. “A nadie se lo puede 
sacar de la escuela”: es un mito. Si el alumno no adhiere al proyecto educativo de una 
escuela se le da el pase a otra. Pero: la escuela tiene las herramientas para sancionar a 
un alumno, esto debe ser progresivo, y coherente. 
Pero, porque hablar solamente del límite del alumno? Hay límites de todos. Debemos 
preguntarnos ¿Cuáles son los límites de un docente?¿Se puede apartar de la escuela a 
un docente? Debemos observar en general la situación de todos. 
(Doc.) : Hay varias instancias antes de llegar a la amonestación y a la expulsión. Y 
cada colegio tiene lo suyo. 
Lic.: desde 2006, con la Ley de Educación Nacional (LEN) 26.206, no debemos 
expulsar a nadie (sin pase). 
(Doc.) Hablo de casos concretos. Vos estás transfiriendo a otros casos. Ahora ¿Límite 
de alumnos? Podemos volver a ese tema. 
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Lic.: en el binomio agresora – agresor, y víctima; la escuela debe hacer algo. Si 
simplemente sacamos de la institución a la agresora, (Bullying) perdemos todos. 
(Doc.): hablando de nuestro colegio, no hemos tenido casos graves, no somos profes 
somos personas, y los alumnos también son personas, (murmullo ambiente)… (“No es 
personal conmigo”)… no dejar pasar los límites, ser cuidadosos. Ahora, como trabajar 
los límites del alumno. 
Lic.: se debe intentar apartar al alumno del aula, hablar con el alumno, tratar de ver 
que problemas tiene, por más que se sepa que no va a responder, revincular al alumno 
con el docente, con la escuela. Acá resalto el rol del preceptor ya que ellos conocen las 
historias de los alumnos y también las características de los docentes. 
(Doc.): murmullo general… se defiende a la docente del video. (Otra docente dice) no 
estoy de acuerdo con la reacción de la colega, pero es una posible situación a la que 
estamos expuestos todos, el video parcializa la situación y no permite ver la relación 
que la docente tiene con la mayoría de los alumnos. 
Lic.: No se puede permitir que esa sea la respuesta de la docente. Es abuso de 
autoridad. ¿Quién es la docente? 
(Doc. Agresora): Yo 
Lic.: ¿Qué te parece? 
(Otra Doc.): No creo que sea la situación que se deba interrogar de esta manera a la 
docente. 
Lic.: entonces andate, ¿te parece? 
(Doc.): yo no le falté el respeto… 
(Otra docente que no se puede identificar): se debe preguntar a la docente previamente 
si ella quiere ser interrogada. 
(La docente aludida elige no hablar) 
Lic.: Acá no se viene a acusar a nadie. Estamos viendo la convivencia de la escuela. 
Miren: en una escuela de Colonia Tirolesa un nene de 10 años golpeaba a otro con un 
palo. La maestra dice: a este lo curamos con violencia y refiriéndose a una colega le 
dice: correte si no querés ver, luego va y lo levanta del cuello y le dice al nene: “es la 
última vez que vos le pegás a alguien. El niño se orinó encima y la otra maestra (en su 
momento) avaló todo lo actuado. 
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¿Qué opinan de esto? 
Docente no identificado: Uno quiere dar su materia y listo. Pienso por momentos que la 
escuela se ha convertido en una guardería. 
Lic.: bueno… pero ¿Qué se espera de un docente? Que tenga reacciones dentro de los 
límites, que tenga profesionalidad. 
Que los alumnos hablen y se expresen tiene su lado positivo, porque sino uno quiere a 
los alumnos excelentes. ¿Y con los otros que se hace? Yo puedo ser excelente docente 
pero ahí (cuando me saco) no soy excelente porque debo ser un referente para ellos. 
Hay que recuperar la docencia en la escuela apoyarnos en otros docentes. Manejar el 
mismo discurso. Si los adultos no pensamos en acuerdos entre nosotros se desvirtúa 
todo. No podemos desbordarnos. 
En el binomio autoridad vs. castigo, hay que pensar que la autoridad debe pasar por el 
ejemplo también. No pasa por el castigo. 
Directora
91
: Profesionalismo es, en este caso “pararse ahí”… parados en la situación… 
Somos el único eslabón que nos queda en relación a Familia-Escuela. La idea del taller 
no era avalar ninguno de los dos videos, sino ser capaces del pararse desde otro lugar. 
Autocrítica. Si no tenemos ganas de trabajar, renunciamos. Como lo hicieron ya dos 
docentes, y me parece bien. No se puede tener docentes que no quieran trabajar ( que 
no tengan ganas).  
Entiendo que hay docentes que no cobran, pero deben iniciar acciones legales al 
Representante Legal, pero no puedo dejar a los alumnos a su suerte. 
Lic.: Esa es la vía correcta. 
(Doc.): el aula es del docente, se cierra la puerta y va a ser lo que vos construyas. 
Lic.: De acuerdo con vos, pero debo tener el respaldo del grupo de pares cuando cierro 
la puerta. 
(Doc. Joven): este hecho nos debería dar un espacio para la autocrítica, los alumnos 
son adolescentes y estamos construyendo personas. Uno entra a la sala de profes y hay 
situaciones (de violencia) que se perciben. Luego uno entra al aula con una idea del 
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 Se trata de la Directora de Nivel Secundario de la Institución. (N. del A.) 
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alumno negativo. Lo que le pasó a Vero le puede pasar a cualquiera. Creo que la 
situación da para la autocrítica. 
Lic.: debe quedar claro que la autoridad no se construye con miedo. ¿todos conocen el 
Acuerdo?
92
 
(Un doc.) : Yo no. …murmullos. 
Directora: el acuerdo se envío por mail a todos los docentes. 
Lic.: ¿Qué dice el acuerdo del tema del celular? 
Directora: Dos amonestaciones, pero para proteger al alumno. La resolución salió en 
2013.  
Lic.: ¿Y los adultos lo cumplen? A veces los adultos son los que no cumplen el Acuerdo. 
Ven…¿ Cómo se construye la autoridad? Tengo que pensar que el otro me vea como 
referente. Si la institución no puede dar el ejemplo de que sus docentes tengan 
cumplimiento de la misma norma ¿Cómo pretendo que los alumnos cumplan el 
acuerdo? 
(Doc. joven): debo hacer las cosas porque alguien me dijo? Cada uno debe tener su 
ética personal. Nadie debe decirme que yo debo entrar a las 7 a trabajar. Acá está 
pasando una cuestión de fondo: No puedo tratar un tema profundo, tener docentes 
modernos si no se forma (desde la formación) docentes modernos. Vos hoy estás acá 
(dirigiéndose al Lic.) y ¿Qué nos queda?, van a quedar cosas?.. Va a haber otra 
participación desde el ministerio? 
Lic.: Ahí te explico. No debemos politizar, todos tenemos problemas si lo miramos 
desde la política. 
(Doc.):  me dolió que tocaran mi cole, analizado por gente que no tiene idea del cole, se 
podría analizar desde otro punto de vista. ¿Qué hace cada uno?.. Busquemos el perfil 
que se quiere para ser docente sin olvidarme de que cada uno tiene su personalidad. 
Debo ser profesional, tener autocrítica. Cada uno debe entender cada cosa que debe 
hacer. 
Lic.: reitero que hay que tener un mismo mensaje. Ahora pregunto a los preceptores 
¿Hay docentes que llegan tarde al aula por más que están en la escuela?  
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 Con referencia a los Acuerdos Escolares de Convivencia, prescriptos por la autoridad jurisdiccional 
desde el año 2013. Debieron ser elaborados con participación de todos los actores educativos. (N del A.) 
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(Preceptor): la orden para entrar al aula es el timbre. Pero hay gente que tiene el 
hábito de llegar tarde. Si no hay acuerdos no se puede trabajar. 
(Doc.) : si hay una bajada concreta el mensaje llega. 
Lic.: ¿el docente usa el celular? 
Varios: en la sala de profes sí, en el aula está apagado. Por fuera a vista de los 
alumnos no se puede. 
Lic.: ¿el alumno está de acuerdo con que el docente pueda usar el celular? 
Varios: el alumno no sabe que el docente utiliza el celular en sala de profesores.  
(Doc. Joven): el objetivo debe ser: “aprendan a usarlo correctamente”. Cuando los 
alumnos no saben regularlo, y si no es con un fin pedagógico no se usa. 
(Doc.): a todo esto yo pregunto: ¿Cuál es el fin del taller? En que me baso? En 
Metodologías? Quiero saber. 
Lic. : el docente debe dar el ejemplo, la escuela debe dar los ejemplos, los derechos y 
obligaciones del Acuerdo son para todos los actores de la escuela, debemos dar el 
ejemplo llegando puntual a clase, con la clase preparada, con un criterio unificado con 
los pares para que el alumno tenga claro que cosas están permitidas y cuáles no. La 
escuela creó un Acuerdo de Convivencia y dentro de él no está la violencia como forma 
de conducirse por lo tanto este hecho es un error, eso hay que destacarlo, no debemos 
aceptar esta forma de trabajo, debemos cuidar las formas y crear espacios de discusión 
para ponernos de acuerdo y poder apoyarse en la institución. Si yo ‘me saco’ y lo 
puedo hacer…mejor nos damos vuelta y nos vamos. No podemos avalar ni legitimar 
eso. No puedo simplemente venir y dictar matemática. Debo pensarme 
profesionalmente no puedo generar vínculos con mis alumnos y con mis pares.  
Debo tener registro que me saqué! Y reflexionar. 
Directora: no tenemos espacios institucionales. No hay tiempos. 
Lic.: la idea es ayudarnos mutuamente entre pares. Nosotros hemos venido en otras 
ocasiones y es una escuela que genera espacios, que puede acordar. ¿Algo para decir? 
(dirige su mirada a la Doc. Protagonista del Video) 
Doc. Agresora: en lo posible no. 
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Lic.: Espero que se queden ahora a dialogar. Nosotros vendremos todas las veces que 
se nos necesite. Nos vemos!. 
(Los licenciados se retiran). 
A continuación la Sra. directora hace el cierre del taller: 
La bajada de línea del AEC es un llamado de atención: las obligaciones son para todos 
iguales. Les digo por el tema del celular, de las llegadas tardes, etc. Las sanciones 
serán diferentes para cada actor de la institución. 
Entiendo que el adulto es adulto porque las responsabilidades de cada uno las sabe. 
Esto se sobreentiende. 
Él (el Lic.) tiene razón en cuanto a que la escuela tiene muchas fortalezas. El grupo es 
muy bueno. 
A continuación la Directora lee una nota de disculpas enviada a los padres de los 
alumnos…Yo tenía que hacer el pedido de disculpas formales y considero que la nota 
sirve para eso. Creo que todos tenemos que hacer una autocrítica de esto. Uno debe 
cambiar porque el adolescente ha cambiado. La escuela hoy debe formar no sólo 
académicamente sino en todos los aspectos. 
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ANEXO N.° 3: Informe del EPAE – Villa Carlos Paz 
 
 
 
 
 
 
 
 
GOBIERNO DE  
LA PROVINCIA DE CÓRDOBA 
MINISTERIO DE EDUCACIÓN   
Secretaría de Estado de Educación 
Subsecretaría de Estado de Promoción de Igualdad y Calidad Educativa 
Santa Rosa 751-1º piso- Tel. 0351-4462400 (int. 1002-1006) 
EPAE Villa Carlos Paz  Mayo del 2015 
Informe talleres con “B” (gestión pública)  y Esc. “A” (gestión privada) 
 
“Atendiendo a una demanda de la escuela “A” donde manifestaba que las 
estudiantes del primer año de ese establecimiento habrían recibido amenazas de 
estudiantes de Instituto “B” (de primer año) en el momento que compartían la espera del 
transporte urbano, se requería la intervención del EPAE a los fines de trabajar la 
convivencia. 
Debemos destacar que ambos establecimientos se encuentran próximos y que 
algunas de las estudiantes en cuestión, pertenecientes a las dos escuelas, habían 
egresado de la misma escuela primaria de gestión pública. 
Luego de entrevistar a las jóvenes consideramos conveniente realizar una 
actividad conjunta de modalidad taller a fin de trabajar la convivencia entre ambos 
establecimiento, que pertenecen al mismo barrio. 
En la oportunidad se realizaron dos talleres en el año 2014, el mismo se llevo a 
cabo en el centro vecinal del mismo barrio donde se encuentran ambos 
establecimientos, este hecho fue favorable a los fines de poder reunir los diferentes 
cursos, de ambas escuelas en un lugar común de pertenencia y a la vez neutral. 
Los talleres se realizaron en un clima armónico, divididos en subgrupos 
heterogéneos, en donde se trabajó la aceptación de las diferencias y conductas 
inclusivas. 
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El segundo taller, fue su temática el consumo de sustancias, teniendo el mismo 
resultado, de óptima participación y pertinencia, 
Debemos destacar que no se volvieron a repetir las conductas por las cuales se 
intervino en un primer momento. 
A los fines de seguir interviniendo de manera preventiva y para fortalecer lo 
trabajado, es que en el corriente año proyectamos seguir realizando talleres con ambas 
escuelas; debido a que el centro vecinal ha cambiado de autoridades y de criterios de 
gestión es que pide a las escuelas pagar un costo por estudiantes lo cual no se puede 
llevar a cabo. 
En este momento se está viendo la posibilidad de gestionar un espacio para tal 
fin”. 
Hay dos firmas: de Licenciada en Educación y de Trabajo Social. 
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ANEXO N.° 4 
CATEGORÍA “PERCEPCIÓN” CON EL APORTE DE LA TEORÍA 
FUNDAMENTADA 
Nos preguntamos: ¿Cómo percibimos los docentes a los alumnos al ingreso o en 
el decurso de su trayectoria? Proponemos una ampliación de esta categoría con los 
aportes de Teoría Fundamentada. Las teorías tradicionales (Ferrater Mora, 1994)
93
 
consideran que la percepción obedece a los estímulos cerebrales logrados a través de los 
cinco sentidos, quedan una realidad física del entorno. Es la capacidad de recibir por 
medio de todos los sentidos, las imágenes, impresiones o sensaciones para conocer algo. 
También se puede definir como un proceso mediante el cual una persona selecciona, 
organiza e interpreta los estímulos, para darle un significado a algo. Dicho de otro 
modo: la percepción es “la entrada en la conciencia de una impresión sensorial, llegada 
previamente a los centros nerviosos”, (Dorsch, 1978, p. 694). Toda percepción incluye 
la búsqueda para obtener y procesar cualquier información. 
La teoría empirista de la percepción, también llamada teoría asociacionista, 
afirma que la percepción tiene como base sensaciones más o menos caóticas que el 
sujeto perceptor ordenará posteriormente. La organización de la percepción siempre se 
efectúa desde conocimientos previos de la realidad. El sujeto que percibe es pasivo en 
un principio y se limita a recibir los estímulos externos para luego proceder activamente 
y organizar el mosaico de la percepción.  
Una evolución del asociacionismo es el denominado constructivismo, que 
considera que la percepción no puede aislarse de la actividad cognitiva del sujeto. En el 
acto de la percepción el sujeto proyecta su atención hacia determinadas características 
ambientales y entonces muestrea, es decir, selecciona cierta cantidad de información de 
los objetos y estímulos recibidos. A la vez, esta información activará o modificará los 
esquemas en que se encuadrará la percepción, dándole un significado. 
La teoría de la Gestalt, o de la Forma (Dorsch, 1978), presupone la existencia de 
un sujeto que percibe mediante unas capacidades innatas (de nacimiento, no adquiridas). 
Surge como una reacción al elementalismo de la Psicología tradicional. Sostiene que el 
todo es más que la suma de las partes. Los datos de la experiencia vendrían organizados 
automáticamente en el mismo acto de la percepción cuando vemos las cosas. Así, las 
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 Para un extenso análisis de las Teorías sobre la percepción, véase: Artículo Percepción, en :Ferrater 
Mora, J. (2004), Diccionario de filosofía, Barcelona, Editorial Ariel, tomo III, página 2741 y siguientes. 
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concepciones elementalistas dan paso a la idea de estructura. No unificamos los datos 
dispersos de la sensación como si fuera un rompecabezas, sino que percibimos el 
mosaico total. No puede haber para esta hipótesis causas elementales que actúen por sí, 
sino que se trata de emergentes de una estructura total. Esta Teoría puede considerarse 
como antecedente del estructuralismo moderno. 
En otras palabras, la escuela de la Gestalt ha considerado el concepto de 
organización como resultado directo de los procesos sensoriales. No existen 
sensaciones puras sino sensaciones organizadas. La organización perceptiva sería el 
resultado de los procesos físicos que tienen lugar en la corteza cerebral. Habría un 
cierto isomorfismo (una igualdad de forma) entre la estimulación externa y los efectos 
que ésta produce en el cerebro. Así pues, nuestra percepción sería el resultado de una 
adaptación biológica al medio. No cabría la posibilidad de plantearnos si lo que 
percibimos es una mera realidad subjetiva o una correspondencia con lo que es realidad 
en nuestro umbral de percepción. La visión que la percepción nos proporciona está 
ordenada en sí misma, estructurada con los caracteres propios de un todo. Las partes de 
la percepción dependen del todo de la percepción. 
La escuela de la Gestalt en la psicología, delimitó las leyes en las que las 
personas agrupan sus percepciones (sobre la base de que el contenido de la percepción 
no es igual a la suma de las características del estímulo). Entre las leyes, encontramos 
que los individuos organizan los estímulos diferenciando concretamente la figura y 
el fondo. Además, agrupan los estímulos de acuerdo a su proximidad, vinculando a las 
cosas que están en continuado y en los casos de secuencias no completas, se busca 
completar y cerrarlas, para contribuir a la proporcionalidad y el equilibrio en el que nos 
manejamos. Por otro lado, los estímulos semejantes tienden a agruparse juntos.
94
 
La parte final del proceso será la que le dará contenido a los estímulos que 
previamente se seleccionaron y se organizaron. Aquí ya entra mucho más en juego 
la individualidad de cada persona, con su experiencia previa y sus valores personales. 
Se han establecido, sin embargo, comportamientos habituales a la hora de este proceso, 
como son la creación de estereotipos, la proyección de las características propias en los 
demás, o las pocas disposiciones a lo que no se conoce mucho.  
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 Leyes básicas de la Gestalt: organización, pregnancia o ley de la buena forma, proximidad, de identidad 
o semejanza. También la ley de cierre y de figura-fondo.  
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ANEXO N.° 5 
Transcripción de notas del Cuaderno de Observaciones, en el trabajo de campo: 
 
Antes de acceder a ambas instituciones educativas, llevamos a cabo entrevistas 
informales o conversacionales en un escenario barrial. Seleccionamos informantes 
ocasionales (jóvenes), a quienes entrevistamos con estrategias flexibles para que 
pudieran atribuir significaciones a las situaciones que los afectaban. Tratamos de 
identificar las expresiones, valores, estrategias y sentimientos que rodean acciones 
violentas entre estos actores.  
 
Reproducción parcial de un diálogo entre jóvenes: 
En el escenario seleccionado dialogamos con actores jóvenes (entre 14 a 18 
años) a quienes abordamos en las barras de las esquinas del barrio. Al momento de 
nuestro arribo, el grupo conversaba animadamente con referencia a un partido de futbol. 
Al preguntar: ¿Qué onda por acá?, responden: 
- Acá… chupando una ‘birra’ y hablando boludeces… Y vos, qué onda? 
- Mirá, estoy haciendo un trabajo sobre la violencia entre los jóvenes…para la 
Universidad. ¿Qué me pueden decir o contar? ¿Hay muchos casos de peleas entre 
ustedes? 
- Entre nosotros no. Somos todos amigos. Pero aquí hay quilombo todos los días. 
- ¿Y por qué se pelean? 
- Por cualquier cosa…futbol, minas, de todo. 
- ¿También hay líos entre los dos colegios del barrio? 
- Sí… Es que los del XXX (refiere al Instituto A) son unos conchetos…Viste como 
andan por la calle? 
- ¿A qué te referís? 
- Al uniforme… todos igualitos… Esos son los de guita. Dicen que pagan un 
montón para estudiar. En cambio los de acá (refiere al Instituto “B”) son como 
nosotros. 
- ¿ Y cómo son ustedes? 
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- Somo normales, somo pueblo (sic). Tenemos que laburar . A veces vamos 
a la escuela y otras veces no podemos, porque hay que laburar. Si no, no hay morfi. 
(Se transcribió un fragmento del diálogo, considerado de relevancia para la 
investigación) 
 
Observación descriptiva del barrio en el que nos encontramos: 
Advertimos que nos encontramos en un conglomerado urbano, con 
edificaciones de una sola planta. No encontramos edificios de altura. El barrio está 
dotado de numerosos comercios, lo que ayuda el autoabastecimiento, sin necesidad de 
trasladarse al centro de Villa Carlos Paz. También conocimos un Centro Vecinal de 
edificación sencilla, que, luego, fue elegido para las actividades de integración e 
inclusión entre los alumnos protagonistas del caso descripto en esta investigación. 
Dicho Centro Vecinal ejerce la representación barrial ante el Municipio a través de 
delegados, elegidos anualmente por los propios habitantes del barrio. Se reciben en esa 
sede inquietudes de mejoras o necesidades que periódicamente informan a la autoridad 
municipal o al Concejo de Representantes de Villa Carlos Paz.  
La composición social de habitantes del barrio es heterogénea, aunque pudimos 
observar, por los estilos de construcción, que predominan sectores medios y medios 
empobrecidos (con cierta movilidad, por cuanto muchos domicilios o parte de ellos se 
alquilan por temporada o en verano).  
En síntesis, se trata de un barrio con densa concentración poblacional, pero que 
se nos presenta con características de fragmentación y hasta aislamiento entre vecinos. 
Esto, exacerbado en los últimos años por la creciente inseguridad a nivel general en el 
país, y de un modo particular en esta unidad de análisis, evidenciado por la progresiva 
instalación de rejas perimetrales, alarmas, cámaras de registro, etc. 
Destacamos que los dos establecimientos educativos se encuentran emplazados 
en el mismo Barrio, con una distancia entre ambos, de unas pocas cuadras. Sin embargo, 
se puede advertir una diferencia: el Instituto “A” está inserto en una zona residencial 
con viviendas pertenecientes a personas de poder adquisitivo alto, que se advierte en los 
automóviles nuevos, piletas y jardines muy cuidados. La inserción del Instituto “B” 
varía en cuanto a casas más modestas con respecto a las anteriores. 
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Observaciones del contexto social: 
En este contexto, pudimos precisar determinados fenómenos que actúan como 
escenario de disputa en el caso analizado. Por ejemplo, la existencia de grupos de 
adolescentes y de jóvenes que se reúnen en las esquinas del barrio, luego de la salida de 
un instituto secundario de régimen especial nocturno. Es común verlos consumiendo 
cerveza o fumando, sobre todo en épocas estivales. También, con relativa frecuencia en 
horas nocturnas, se producen enfrentamientos o pequeños focos de agresión entre 
adolescentes, en algunos casos grupales (enfrentamientos de patotas), que suelen 
concluir con acciones disuasivas por parte de la policía, generalmente advertida por los 
vecinos. Algunos enfrentamientos se dan en el contexto de rivalidades entre 
instituciones de gestión estatal e instituciones de gestión privada. A los alumnos que 
concurren a instituciones de gestión privada se los suele definir como conchetos o 
caretas.  
 
Entrevista con la Directora del Instituto “A”: 
- ¿Podés contarme algo de la Historia de la institución? 
   -Respuesta: Te doy un escrito con los datos principales. ( la directora imprime una 
hoja que se reproduce, fragmentariamente a continuación): 
En el año 1989 el Instituto A se inicia como Jardín Maternal (salas de 3 y 4 
años). En el año 1992, con la apertura de la sala de 5 años, pasó a denominarse ¨Jardín 
de Infantes XXX¨. Más tarde, año 1993, se abre el primer grado del Nivel Primario y de 
allí, año tras año se fue abriendo un grado más, hasta que en 1998 se termina de 
consolidar con el logro importante de haber sido reconocida su Adscripción al sistema 
Formal Oficial de la Provincia, con la primera promoción de egresados del Nivel 
Primario a través del control de la Dirección General de Institutos Privados de 
Enseñanza (DGIPE).  
Al iniciarse el ciclo lectivo 1999, se concreta la apertura de lo que hoy es el 
Nivel Medio, el que, de la misma forma que el Nivel Primario fue creciendo año a año, 
pudiendo completarse en el año 2004. Superada una fuerte crisis que la Institución sufre 
a partir de diciembre del año 2000, en el año 2003, cambia la entidad propietaria, 
haciéndose cargo de la misma la firma (que se constituye como una Sociedad de 
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Responsabilidad Limitada). Con mucho esfuerzo, dedicación y compromiso y con el 
apoyo incondicional de la mayoría de los docentes de los diferentes niveles y de las 
autoridades de DGIPE (Dirección General de Institutos Privados de Enseñanza del 
Ministerio de Educación de la Provincia de Córdoba), el colegio sigue creciendo y 
recuperando su prestigio.  
 
Entrevista con la Coordinadora de Curso del Instituto “B”: 
Al ubicarnos enfrente del establecimiento, advertimos que un grupo numeroso 
de alumnos dialoga ruidosamente con un lenguaje plagado de insultos y adjetivos 
peyorativos, pero en un entorno de broma y que no se interpreta como agresivo. Al 
ingresar nos recibe la Directora quien, ante la explicación del propósito de la 
investigación y la acreditación correspondiente por parte de la Superioridad del 
Ministerio de Educación, inmediatamente nos deriva a la Coordinadora de Curso, 
alegando desconocer detalles del episodio relatado. No obstante, colabora luego 
autorizando el acceso a actas y elementos de diagnóstico solicitados. La Coordinadora 
en una Profesional (Psicóloga) quien nos relata los dos casos aquí analizados. 
Emplazado en un barrio popular de Villa Carlos Paz, este Instituto Provincial de 
Gestión Oficial surge como Anexo de un IPEM (Instituto Provincial de Educación 
Media) muy tradicional en esta ciudad. Se desanexó en diciembre de 2011 
constituyéndose como un nuevo IPEM. Desde su independencia tuvo sucesivamente 
tres directoras, funciona en el turno Mañana, su orientación en el CO (Ciclo Orientado): 
es Ciencias Naturales, y concurren alumnos del mismo barrio y de algunas localidades 
vecinas. En la actualidad tiene 12 divisiones (A y B) de los seis cursos del Nivel Medio. 
 
Datos de las familias de la víctima: 
La madre de la joven agredida, decidió inscribirla, creemos que por razones de 
agresión previa; para su transcurso del Nivel Secundario; en el Instituto “A” de Gestión 
Privada, mientras que el resto de los compañeros lo hizo en el Instituto “B” de Gestión 
Estatal. Este acontecimiento profundizó las diferencias entre la víctima y la agresora, 
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luego extendido a otras compañeras quienes caratulaban de ‘concheta’95 a la víctima y 
se burlaban del uniforme que estaba usaba.  
 
Respecto del Joven que agrede ferozmente a su compañera en el caso dos: 
Consultada la coordinadora del Instituto “B”, sobre lo observado con respecto a 
actitudes, procederes y en definitiva, rasgos de la personalidad de este joven, la 
licenciada en Psicología nos responde que no manifiesta conductas disruptivas, que se 
muestra sí poseedor de un temperamento “fuerte, vehemente, que defiende sus ideas con 
claridad y firmeza”, pero que no lo catalogaría como ‘violento’. Sí poseedor de un 
carácter “fuerte y contundente”. “Reconoce sus desbordes, y trata de corregirlos”. 
 
Testimonio de la víctima: 
En algún caso se advierte una tendencia a desplazar la culpa, inoculando 
psicopáticamente frases; como por ejemplo expresó uno de los participantes de la 
agresión:“Reaccioné y te pegué porque siempre me andás provocando”. Esta expresión 
nos fue referida por una de las víctimas de hostigamiento en un diálogo recogido en la 
vereda de ingreso del instituto “B” registrado en el cuaderno de notas.  
 
Testimonios de los profesionales respecto de las madres de alumnas involucradas 
en el episodio N.° 1: 
Los profesionales de los Equipos Técnicos del Ministerio que intervinieron en el 
caso nos refieren que las madres de la agresora y la víctima del episodio ya descripto, 
“eran amigas e incluso asistían al mismo gimnasio”. En una ocasión se produjo una 
pelea entre ambas a la salida de la Escuela de Nivel Primario a la que asistían las 
adolescentes, cuando cursaban el quinto grado. La causa de la disputa, según lo 
investigado por las Psicólogas, era la atribución de un romance de una de ellas con el 
esposo de la otra. Por otro lado, la directora del Instituto “A”, manifiesta que la alumna 
(víctima) dice que sus padres hacen un gran esfuerzo económico para afrontar la 
matrícula, cuota mensual, uniforme de la institución, etc.; a pesar de lo cual decidieron 
                                                          
95
 Expresión coloquial entre adolescentes de la zona para nominar a alguien que ostenta, o que cursa en 
Institutos Privados, o simplemente que muestra un status social que, para los ofensores, no se corresponde 
con la realidad. Fuente: información recogida en Cuaderno de Notas del investigador, en las calles del 
barrio en entrevistas conversacionales o informales. 
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la concurrencia a este Instituto de Gestión Privada para evitar episodios de 
hostigamiento hacia su hija. 
 
Familias de los observadores: 
Con respecto a las demás familias (de los observadores) no conocemos detalles. 
Sí podemos afirmar que pertenecen a una clase media empobrecida, según lo recabado 
en el barrio de inserción.  
